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V diplomski nalogi smo se ukvarjali z raziskovanjem lastne vzgojno-izobraževalne prakse 
učiteljev.  
V teoretskem delu predstavljamo pomen raziskovanja za profesionalni razvoj učiteljev in 
ugotavljamo, da le to poteka skozi raziskovanje lastne vzgojno-izobraževalne prakse učiteljev, 
v smislu stalnega, kontinuiranega evalviranja in raziskovanja svojega dela. Raziskovanje in 
reflektiranje sta tista pogoja, ki vplivata ne le na delo posameznega učitelja, ampak na 
kakovost celotne vzgojno-izobraževalne organizacije, saj  učitelju omogočata uvid, s tem pa 
možnost za samo spreminjanje sebe in lastne vzgojno-izobraževalne prakse. 
V nadaljevanju predstavljamo možne načine raziskovanja lastnega dela učiteljev. Opisali smo 
akcijsko raziskovanje, hospitiranje, vprašalnike, supervizijo, intervizijo kot možne načine 
raziskovanja dela učiteljev, kjer smo poskušali osvetliti tako prednosti kot pomanjkljivosti 
posameznega načina.  
V nalogi je predstavljena tudi raziskava, ki smo jo opravili na vzorcu 80 učiteljev in učiteljic 
štirih osnovnih šol v gorenjski regiji. V raziskavi nas je zanimalo predvsem to, v kolikšni  
meri se anketiranim učiteljem zdi pomembno raziskovati lastno vzgojno-izobraževalno 
prakso, kakšnih načinov se pri tem poslužujejo, kateri dejavniki so tisti, ki jih k raziskovanju 
spodbujajo, in kateri tisti, ki jih pri tem ovirajo. V sami raziskavi se dotaknemo tudi 
vprašanja, v kolikšni meri jih je dodiplomski študij pripravil na raziskovanje lastnega dela. 
Zanimalo pa nas je tudi, kdo je tisti, ki učiteljem pri raziskovanju nudi največ spodbud in 
pomoči. 
Skozi empirično raziskavo smo ugotovili, da se anketiranim učiteljem raziskovanje lastnega 
dela zdi pomembno. Izsledki raziskave kažejo, da se pri raziskovanju poslužujejo predvsem 
pogovora s sodelavci in hospitiranja. Kot dejavnik, ki bi učitelje pri njihovem delu najbolj  
spodbujal k raziskovanju so anketiranci izpostavili ustrezno šolsko klimo, boljšo izobrazbo v 
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ABSTRACT 
In this diploma paper, we studied the research of teacher's own educational practice. 
In the theoretical part, we introduce the importance of research for professional development 
of teachers and we establish that it actually goes through the research of teacher’s educational 
practice in terms of constant and continuous evaluation and research of work. Research and 
reflection are the conditions that influence not only on the teacher but also on the quality of 
the entire educational institution as they enable to see and thus offer the possibility to change 
oneself and one’s own educational practice. 
Later, we present possible research methods of teacher’s own work. We described action 
research, attendance of lectures, questionnaires, supervision, intervision and possible methods 
of teacher’s research of work, and we tried to find advantages as well as disadvantages of 
each method. 
The paper presents the study conducted on a sample of 80 teachers of four elementary schools 
in the Gorenjska region. In the study, we were mostly interested in to what extent teachers 
think it is important to research their own educational practice, how do they do it, which 
factors encourage them and which hamper them. The survey also includes the question to 
what extent the undergraduate study prepared them to self – research their work. We were 
also interested who is the one who offers teachers in research most of the encouragement and 
help. 
Through empirical study, we found out that the surveyed teachers think that the research of 
their work is important. The results of the survey showed that the teachers mostly rely on the 
conversation with a colleague and the attendance of lectures. The factor which could 
encourage teachers at self – research is school climate, better education during undergraduate 
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Danes živimo v svetu stalnih sprememb, nič ne ostaja enako in tako je tudi pri učiteljih. 
Spremembe so tiste, ki krojijo njihovo profesionalno pot. Naloga učiteljev je, da se na 
spremembe odzivajo, da jim sledijo, sem pa sodi tudi raziskovanje lastne prakse. 
Raziskovanje lastne prakse je tisto, kar učiteljem omogoča sledenje in odzivanja na 
spremembe. 
Skozi raziskovanje lastne prakse kot kontinuiranega, sistematičnega procesa učitelji prihajajo 
do globljega pogleda v lastno delo in razumevanja lastnega delovanja. Omogoča jim, da 
ugotovijo, kaj so njihova močna, šibka področja, prednosti in pomanjkljivosti njihovega dela, 
hkrati pa jim je skozi samo raziskovanje omogočen tudi vpogled v delo drugih učiteljev. Z 
zavedanjem svojih pomanjkljivosti imajo učitelji možnost izboljšati, spremeniti svoje lastno 
delo, hkrati pa o tem lahko svetujejo tudi svojim kolegom. Svojo prakso lahko spreminjajo le 
tisti učitelji, ki se svojega delovanja, občutij, ciljev, vplivov svojega dela, metod zavedajo in 
to razumejo. K razumevanju in zavedanju učitelja pa pripomore refleksija. Vsak učitelj bi 
moral vsakodnevno reflektirati svoje delo, svoja ravnanja.  
Kalinova (2004a) navaja, da je ena od pomembnih funkcij refleksije ta, da pomaga učiteljem, 
da  zavedajo svojih osebnih teorij in jih po potrebi spreminjajo. 
















2 UČITELJ DANES 
 
V času, ko postajajo spremembe stalnica v naših življenjih, postaja tudi učiteljeva vloga 
vedno zahtevnejša, pričakovanja pa vedno večja. Sposobnost stalnega raziskovanja, 
diagnosticiranja in inoviranja lastne pedagoške prakse pa tako postaja ena izmed temeljnih 
učiteljevih kompetenc. Učiteljev odnos do spreminjanja lastne pedagoške prakse s tem postaja  
ena izmed pomembnih postavk njegovega dela in eden ključnih pogojev njegovega 
profesionalnega razvoja (Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek 2007, str. 4-11). Vse to zahteva od 
učiteljev nenehno učenje - vseživljenjsko učenje in profesionalni razvoj tako posameznega 
učitelja kot tudi celotne izobraževalne organizacije (Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek 2007).   
Učitelji so bili dolgo pojmovani kot pasivni objekti, ki jih je bilo treba prisiliti k razvoju, 
pobuda za profesionalni razvoj pa je prihajala od zunaj (Ivajnšič, Grmek 2009).  Zanemarjena 
so bila vprašanja, o čem učitelji razmišljajo, kakšne so njihove potrebe, skrbi. To 
tradicionalno pojmovanje učiteljevega razvoja se je opiralo na tezo, da se učiteljev razvoj 
konča z njegovo diplomo. V zadnjih letih pa je vse večji poudarek na vseživljenjskem učenju,  
s tem pa tudi na profesionalnem razvoju skozi celotno poklicno pot (Ivajnšič in Ivanuš-Grmek 
2009). 
Valenčič Zuljan (2011, str. 131)govori o profesionalnem razvoju učitelja kot o »procesu 
pomembnega in vseživljenjskega učenja, pri katerem učitelji osmišljajo in razvijajo svoja 
pojmovanja ter spreminjajo svojo prakso poučevanja«. Na tem mestu lahko rečemo, da za 
učitelja ni pomembna zgolj pridobitev diplome in potrebnih kompetenc za opravljanje 
poklica, ampak gre res v prvi vrsti za stalno izpopolnjevanje, spreminjanje in odzivanje 
učitelja na trenutne okoliščine. Tudi Kalinova (2004b) piše o tem, da profesionalnega razvoja 
ne gre omejiti zgolj na dobro opravljanje učiteljskega dela in pridobivanje izkušenj, ampak 
gre za proces osebnostne rasti, kamor spada tudi razvoj moralnega presojanja in ponotranjenja 
vrednot. Učitelji pa niso le porabniki profesionalnega znanja, ki ga proizvajajo drugi, ampak 
morajo biti tudi ustvarjalci in soustvarjalci tega znanja. Prevzeti morajo aktivni del pri 
spremembah v šoli in družbi (Muršak, Javrh, Kalin 2011). 
Podgornikova (2007) navaja, da je za učiteljev profesionalni razvoj ključno razvijanje 
refleksije lastne prakse. To naj bi učitelju pomagalo pri odločanju in odgovornem ravnanju. 
Po Pollardu (2005 v Podgornik 2007) je refleksivno poučevanje cikličen ali spiralen proces, v 
katerem učitelj pregleduje, vrednoti in stalno razvija svojo lastno pedagoško prakso. 
Podgornikova (2007) na tem mestu navaja, da učitelji lahko uporabljajo različne pristope in 
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strategije, da pridejo do informacij o svojem delu, ki vključujejo samoanalizo in 
samovrednotenje. 
Refleksija pomaga učitelju ozavestiti, razjasniti občutja in najti povezavo med njegovim 
ravnanjem in okoliščinami. Refleksija posamezniku omogoča pridobivanje metakognitivnih 
strategij, bodisi pridobiva uvid v globlji pomen svojega ravnanja, situacije, hkrati pa tudi 
prihaja do boljšega razumevanja, tako sebe kot drugih (Sentočnik 2004). 
Kalinova (2004a) navaja, da je refleksija tista, ki učitelju pomaga na poti, da postane 
razmišljujoči praktik. Med drugim Kalinova navaja Deweya (1993 v Kalin 2004a), ki 
opozarja, da mora imeti učitelj za refleksijo določene lastnosti: odprtost, odgovornost ter 
iskrenost in da samo pod tem pogojem postane razmišljujoči praktik. Razmišljujoči praktik je 
torej tisti, ki se zaveda svojih osebnih teorij, prepričanj in jih zna tudi spreminjati, če je to 
potrebno. 
Po Schonu vodita k učitelju razmišljujočemu praktiku refleksija v akciji, ki se dogaja med 
samo dejavnostjo  in refleksija o akciji, ki se pojavi kot neke vrste pogled nazaj (Schon 1999, 
str. 6-7). 
Louden (1992 v Podgornik 2007) pri oblikovanju konceptualnega okvira refleksije razlikuje 
dve komplementarni dimenziji, in sicer: usmerjenost in obliko refleksije. Loudenov model 
usmeritev refleksije osvetljuje vzroke zanjo. Ločimo tehnično usmerjenost, o kateri 
govorimo takrat, ko učitelj poskuša svojo prakso poučevanja čim bolj približati teoretičnim in 
praktično ponujenim standardom na različnih področjih npr. učni cilji, vsebina… Če gre za to, 
da svojo prakso osmišlja z osebnimi izkušnjami in si prizadeva uresničiti cilje, ki izhajajo iz 
njegove osebne zgodovine in osebnih vrednot, potem govorimo o osebni usmerjenosti 
refleksije. Ko pa se usmeri na razreševanje problemov in dilem, ki se pojavljajo pri 
posamezniku med in po akciji, govorimo o problemski usmerjenosti refleksije. Louden 
(1992 v Podgornik 2007) govori še o kritični usmerjenosti refleksije, ki pa pomeni, da učitelj 
vrednoti temeljne predpostavke poklicnega delovanja. 
Louden (1992 v Podgornik 2007) ločuje tudi refleksije po obliki, to so: 
• spontanost - gre za proces izkustvenega učenja, ki vključuje tudi spontano refleksijo; 
ta poteka med akcijo in je pogosto na nezavedni ravni. 
• introspekcija - znana tudi kot meditacija ali kontemplacija, gre za zavesten odmik od 
poteka dogajanja; usmerimo se navznoter, da bi dobili vpogled v svoje misli, občutke, 
ki se nam pojavijo ob določenem problemu. 
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• ponavljanje - učitelj tu z razpravljanjem ali pisanjem o svojih izkušnjah osmisli 
presenetljive situacije, išče morebitne vzroke, posploši situacijo. 
• raziskovanje - ta oblika vključuje tako akcijo kot tudi razpravljanje in njeno analizo. 
Običajno poteka kot akcijsko raziskovanje in se lahko navezuje na tehnično, osebno 
in problemsko usmerjeno refleksijo. 
Cencič in Marentič Požarnik (2003) navajata, da učiteljev profesionalni razvoj poteka preko 
situacij, ki jih doživlja kot stresne, nove, situacije, ki ga navdušijo, da bi iz njih izvlekel 
najboljše. Te ga pripravijo do tega, da o njih razmišlja, torej, kako bi lahko ravnal, o razlogih 
proti in za, o tem, kaj ga je v določeni situaciji vodilo. Učitelj tako aktivno išče rešitve 
problema in s tem spreminja svojo rutinizirano prakso. In prav to raziskovanje lastne prakse in 
konteksta lastnega delovanja je temeljno sredstvo profesionalnega razvoja.  
Menimo, da je prav raziskovanje lastne prakse ključ profesionalnega razvoja, saj s tem učitelji 
ne izpopolnjujejo zgolj svojega dela, ampak tudi same sebe kot učitelje. 
Podgornikova  (2007) navaja, da profesionalni razvoj lahko spodbujamo prav s tem, da 
učitelje usposabljamo za raziskovalno delo in nenehno proučevanje učiteljeve lastne 
pedagoške prakse. Tudi Kalinova (2004a) navaja, da si je za profesionalni razvoj potrebno 
prizadevati. V ta namen služijo razni programi usposabljanja, kamor sodi tudi usposabljanje 
učiteljev za samoraziskovanje lastne prakse ter programi osebnostnega razvoja in rasti. 
Lahko bi govorili o vlogi učitelja kot raziskovalca. Ta vloga učitelju nudi več svobode, 
avtonomije in emancipacije. Primarna naloga učitelja ostane vedno vzgojno-izobraževalno 
delo. Prav zaradi povečanja učinkovitosti in dinamičnosti dela pa naj bi se učitelj preskusil 
tudi v raziskovanju. Namen učiteljevega raziskovanja lastnega dela je izboljšanje kvalitete in 
učinkovitosti vzgojno-izobraževalnega dela, s tem se vrednoti in preverja določene načine 
poučevanja (Cencič 1992, str. 108). 
 
Raziskovalci so ugotovili (Cencič 1992, str. 108) : 
- da učitelji delajo boljše, če ugotovijo svoje probleme in težave pri poučevanju, 
- da postanejo bolj učinkoviti pri svojem delu, ko imajo možnost reflektiranja in izmenjave 
izkušenj o svojem delu, posledica pa je boljše delo učencev, 
- da je delo v odprtem, partnerskem odnosu z drugimi učitelji pogosto bolj koristno od 
poslušanja napotkov in nasvetov nadrejenih,  
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- da naj bodo vzgojno-izobraževalne raziskave zasnovane kot stalna konverzacija med 
praktiki in ustrezno teorijo, saj sta oba elementa enako pomembna in spreminjata drug 
drugega.  
O ugotovitvah lahko rečemo, da učitelji res delajo boljše, če ugotovijo svoje težave, saj s tem 
izpopolnijo svoje delo in napredujejo tako osebnostno kot tudi profesionalno. Tudi 
Podgornikova na tem mestu navaja, da z evalviranjem lastnega dela učitelji pridobivajo 
podatke o svoji učinkovitosti, na osnovi zbranih podatkov svoja ravnanja lahko izboljšajo 
(Podgornik 2007 ). 
Tu bi mogoče izpostavili zgolj vprašanje uspešnosti načinov, ki nam pokažejo morebitne 
težave, saj so nekateri bolj, nekateri manj učinkoviti, in pa samo osebnost učitelja, ali je ta 
sploh zmožen prepoznati ali celo videti, kaj šele priznati morebitne težave in napake pri 
svojem delu. 
O boljši učinkovitosti učiteljskega dela kot posledici reflektiranja in izmenjave mnenj lahko 
rečemo, da je to zelo dobrodošlo že zaradi same kompleksnosti in raznolikosti znanja, učenja, 
zaradi česar se lahko posledično razvije tudi sodelovalna kultura. Menimo, da zaradi same 
izmenjave mnenj prihaja do različnih pogledov na probleme; z izmenjavo dobre prakse 
prihaja do kolegialnega učenja, ki se ob tem razvija. V procesu sodelovanja, izmenjavanja 
idej, ob obravnavanju problemov, dilem prihaja do postopnega izoblikovanja novega znanja.  
Tudi Fullan in Hargreaves (2000) navajata, da s sodelovanjem učitelji pridobijo največ, ker 
zmanjšuje občutek nemoči in povečuje njihovo uspešnost. Med drugim navajata, da skupno 
delo vsebuje in oblikuje močno medsebojno odvisnost, skupno odgovornost, skupinsko 
pripadnost in izboljševanje, večjo pripravljenost za sodelovanje pri zahtevnih nalogah, kot so 
pregled dela ali kritika. 
Lahko zaključimo, da delo v odprtem in partnerskem odnosu preprečuje ali pa vsaj zmanjšuje 
preobremenjenost učiteljev, osamo, neodkrite sposobnosti, nizko motivacijo, strah pred 
napakami, strah in izogibanje tveganju, veliko je tudi učiteljev, ki so v sodelovanju z drugimi 
veliko bolj učinkoviti in posledično tudi delujejo boljše. 
Tudi Sentočnikova (2004) govori o tem, da sodelovanje učiteljev, skupni cilji in skupna 
prepričanja zbližajo učitelje, kar porodi željo po še bolj kakovostnem delu, to pa potrebo po 
poglobljenem strokovnem dialogu. S tem, ko drug drugemu predstavljajo svoja prizadevanja, 
ko razkrivajo svoja močna ter šibka področja, zahtevajo medsebojno podporo in tako 
omogočajo ne le uvid v lastno delo, temveč tudi uvid v delo drug drugega. 
Menimo, da s samim raziskovanjem lastnega dela učitelj sam ali s pomočjo kolegov, 
nadrejenih, literature pride do odkritja svojih šibkih področij, do novih znanj, do spoznavanja 
6 
 
samega sebe. Z refleksijo in raziskovanjem lastne prakse nadgrajuje svoje znanje. To učitelju 
prinaša boljše razumevanje svoje prakse, okoliščin in dejavnikov, ki nanjo vplivajo. Bolj kot 
bo učitelj sposoben reflektiranja, bolj bo poznal samega sebe, s tem pa se bo tudi lažje 
prilagajal dinamičnosti razreda. Kalinova (2004b, str. 33) pravi: »… samo reflektirana in 
evalvirana izkušnja je lahko temelj za spremembe.« 
Najbolj očitna značilnost profesionalca je sposobnost avtonomnega poklicnega razvoja s 
sistematičnim študijem svojega dela, s študijem drugih učiteljev in s preverjanjem pedagoških 
idej  z raziskovanjem v razredu (Altrichter in Posch 1991, str. 12). 
Spremljanje učiteljevega dela je bistven proces za zagotavljanje kakovosti izobraževanja. 
Glavni namen raziskovanja je torej ta, da pomaga izboljšati samo kakovost učenja in pouka, s 
tem, da omogoči premišljeno uvajanje sprememb tistih, ki jih spremembe zadevajo. Ob vsem 
tem raziskovanje izboljšuje razmere in okoliščine delovanja učiteljev, spodbuja njihovo 
profesionalno rast in zvečuje samozavest za delovanje v prihodnosti (Marentič Požarnik 
2001). 
 
3 KAKO SE UČIJO IN SPREMINJAJO UČITELJI 
 
3.1 UČITELJEVA PREPRIČANJA KOT POMEMBEN DEJAVNIK DOŽIVLJANJA 
IN RAVNANJA 
 
Nenehne družbene, politične, kulturne in druge spremembe prinašajo učitelju nove vloge in 
naloge, ki jih mora sprejeti, prejšnje pa spremeniti ali opustiti. Pri tem pa je ključnega pomena 
učiteljeva pripravljenost za spreminjanje in odzivanje na okoliščine (Ivajnšič, Ivanuš Grmek 
2009). 
»Ljudje imamo najrazličnejša prepričanja o raznovrstnih vidikih sebe, drugih in sveta, ki nas 
obdaja. Pravimo jim tudi mentalni modeli ali predpostavke (Rupnik Vec 2006a, str. 66).« 
Prepričanja o tem, kdo smo, kako deluje svet, določajo načine, na katere stvari zaznavamo in 
doživljamo, ter usmerjajo naše ravnanje. Lahko rečemo, da so prepričanja ključna 
determinanta učiteljevega ravnanja v razredu in usmerjajo njegovo doživljanje in izbire, saj 
sodoločajo učiteljevo interpretacijo dogajanja v danem trenutku. Mnoga prepričanja se 
oblikujejo na podlagi svojih opažanj in v kombinaciji s preteklo izkušnjo. Pogosto so skrita, 





3.2 SPREMINJANJE POJMOVANJ UČITELJEV 
 
Če učitelj hoče spremeniti ravnanja, doživljanja mora spremeniti svoja pojmovanja, kar je 
dolgotrajen proces. Kot smo že omenili, je refleksija tista, ki pomaga učitelju priti do 
razumevanja svojih ravnanj, občutij, s tem pa tudi privede do boljšega razumevanja drugih. 
Šele ko se učitelj zaveda stvari, ki jih dela, ko jih skuša ubesediti, pogledati pozitivne vidike 
in ubesediti pomanjkljivosti svojega delovanja, ko presoja svoje ravnanje z vidika ciljev, poti, 
izbranih metod za dosego ciljev, ko se zaveda vplivov svojih odločitev, dela, šele takrat lahko 
spreminja stvari. Šele ko se stvari zaveda, jih lahko spreminja, pri zavedanju, ubesedenju 
dogajanja in opredelitvah ciljev pa mu pomaga ravno refleksija (Kalin 2004a). Torej refleksija 
je tista, ki pomaga učitelju na poti, da postane razmišljujoči praktik. Šele ko učitelj postane 
razmišljujoči praktik, preseže razmišljanje o vsebini, tehnikah in metodah poučevanja 
(Rupnik Vec 2006a). Razmišljujoči praktik je tisti, ki svojo pozornost usmerja na lastne 
sisteme prepričanj, predpostavk in vrednot, na lastno filozofijo poučevanja (Rupnik Vec 
2006a).  
Če povzamemo, je razmišljujoči praktik tisti učitelj, ki sproti razčlenjuje, preverja svoje 
izkušnje ter se iz njih uči. Tak učitelj je ustvarjalen in vedno poskuša nekaj novega. Stalno 
izpopolnjuje sebe, svoje znanje. Tako v vsakodnevnih kot tudi netipičnih konfliktnih 
situacijah ravna premišljeno (Skok 2011). Kot razmišljujoči praktik se učitelj sprašuje npr. kaj 
pomeni ta odziv učenca? Kako razumem njegovo ravnanje? Katere so možne razlage tega 
ravnanja? Kaj doživljam ob tem učencu? Kako si želim da bi učenec reagiral? Kakšen učinek 
ima moje poučevanje na učence ….? Učitelj, ki je sposoben kritične samorefleksije, se uči, 
kritično razmišljati o lastnem razmišljanju. Tak učitelj spozna, da njegova zaznava ni nikoli 
objektivna, je le interpretacija, ki gre skozi filter obstoječih prepričanj. Spozna, da je 
interpretacija le eden od možnih pogledov, hipoteza, ki bi jo moral preveriti (Rupnik Vec 
2006a). Kritična refleksija je torej tista, ki omogoča realno spremembo v ravnanju učitelja 






















Slika 1: Razvoj kompetentnosti (Rupnik Vec 2006a, str. 72) 
 
Slika 1 prikazuje model, ki pojasnjuje proces razvoja posamezne spretnosti ali kompetence 
strokovnega delavca. Vključuje koncepte, prepričanja, predpostavke (mentalni modeli o 
»kaj«) kot tudi postopke, tehnike (mentalni modeli o »kako«), znanje o okoliščinah 
primernosti uporabe postopkov (mentalni modeli o »kdaj«) ter vrednote (mentalni problemi o 
tem, kaj je pomembno in kaj ne). Faza zavestne nekompetentnosti je faza stiske, negotovosti 
in odporov. Je rezultat soočenja z lastno pomanjkljivostjo, soočenja z novim in neznanim in 
naporom, ki ga je potrebno vložiti, da bi posameznik stanje presegel. 
Rupnik Vec (2006b) poudarja, da je proces profesionalne rasti v smeri razmišljujočega 
praktika, proces samoraziskovanja, samoodkrivanja in naraščajočega osebnega zavedanja. V 
fazi samoraziskovanja lahko doživlja občutke, kot da ni dorasel tej vlogi torej, da je 
neučinkovit. V fazi zavestne nekompetentnosti pod določenimi pogoji, npr. s pomočjo 
refleksije, svoje prepričanje ozavesti in uvidi njegovo zmotnost. Kljub uvidu lahko zavzetje 
nove perspektive ne deluje zgolj razbremenjujoče, ampak lahko tudi kot tuje in neznano.  
»Iz faze zavestne nekompetentnosti oz. zavesti, da naše ravnanje uravnavajo prepričanja in 
predpostavke, ki niso funkcionalna in ne ustrezajo realnosti, preide posameznik v fazo 
zavedne kompetentnosti, ko oblikuje ustrezno alternativo, ki pa še ni avtomatizirana (Rupnik 
Vec 2006a, str. 445).« Vlagati mora energijo v to, da novo prepričanje živi. Na najvišji ravni 
pa novo znanje ponotranji, postane avtomatizirano in oživljeno v ravnanju, ne da bi si moral 
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Proces spreminjanja mentalnih modelov pojasnjuje tudi Valenčič Zuljanova (2001, str. 9) in 
ga porazdeli v tri temeljne faze:  
1.) diagnosticiranje oz. ozaveščanje posameznikovega pojmovnega okvira, 
2.) faza neravnotežja oz. kognitivni konflikt, ko se posameznik zave nezadostnosti 
obstoječega pojmovanja, 
3.) faza rekonstrukcije in oblikovanje novega pojmovnega okvira. 
 
Šele ko učitelj razume svoje delo, ravnanje, ko ga doživlja kot problematično, začuti potrebo 
po spreminjanju. Pride do kognitivnega konflikta. Pridobivanje novih informacij, morebitnih 
nepričakovanih izkušenj, ki jih ne moremo preprosto razložiti v okviru obstoječih shem, to 
pomeni kognitivni konflikt. Tako začne raziskovati, kako bi svoje delo izboljšal, kakšne 
strategije bi lahko pri tem uporabil. Pri tem se težko poslužuje nečesa novega, saj odstopa od 
njemu znanega. Ko uvidi, da je sprememba način izboljšanja njegove prakse, to sprejme, 
razume in prakticira (Valenčič Zuljan 2001). 
 
Podobno iste faze opisuje tudi Lariveejeva (2000 v Rupnik Vec 2006a, str. 74), le poimenuje 
jih drugače: 1.) eksploracija, ki jo zaznamuje izziv in želja po spremembi; 2.) boj, ki jo 
označuje notranji konflikt, negotovost, odstopanje od znanega in 3.) spremenjeni pogled, ki ga 
označuje pomirjenost, novo osebno odkritje in nova praksa. 
 
Načini, ki učitelju omogočajo prehod teh stopenj, so (Rupnik Vec 2006a, str. 74-75 ): 
• pisanje dnevnika, 
• vzajemne vrstniške hospitacije, 
• akcijsko raziskovanje, 
• supervizija … 
 
Razdevšek-Pučko (1993) govori o tem, da se posameznik najprej zave neustreznosti svojega 
ravnanja, nezadovoljivosti lastnega znanja, prepričanj … Gre za stopnjo ustvarjanja 
kognitivne disonance, za katero je značilna povečana kritičnost do lastnega dela, zavestna 
vključitev posameznika v proces spreminjanja, subjektivni občutek, da so spremembe smotrne 
in mogoče. Druga stopnja je stopnja refleksije obstoječe prakse. Na tej stopnji je zelo 
pomembna skupina, kolegi, ki pomagajo razkrivati dileme in konflikte. Skupina tu lahko 
pomeni zakladnico konkretnih rešitev in primerov. Pri tretji stopnji gre za preskušanje novega 
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znanja, učitelj tako rekoč postane mini eksperimentator. Na tej stopnji je pomembno, da so 
cilji in pričakovanja konkretno opredeljena, da je skupina kot vadnica za poskuse in 
porazdelitev odgovornosti, da so postavljena merila vrednotenja. Samo tako imajo učitelji ob 
spremenjenem ravnanju možnost samoocenjevanja in doživljanja uspešnosti. Četrto stopnjo 
predstavlja utrditev spremembe. Pomembno tu je vztrajanje pri novih, spremenjenih načinih 
ravnanja (Razdevšek-Pučko 1993). 
Proces, ki spremlja te strategije, je kritična refleksija učitelja. Brookfield (1995 v Rupnik Vec 
2006b) navaja, zakaj vse je kritična refleksija pomembna. Pravi, da učitelju omogoča 
obvladovanje čustev, saj je sam proces usmerjen na ozaveščanje le teh in preverjanje njihove 
funkcionalnosti v situaciji. Razmišljujoči učitelj je tisti, ki javno razpravlja o svojih 
prepričanjih in predpostavkah ter drugim omogoča, da o njih razpravljajo. Predstavlja 
kakovosten model učinkovitega in kritičnega mišljenja učencem. Kritična refleksija povečuje 
demokratično zaupanje in omogoča strokovnemu delavcu, da se izogne samoobtoževanju in 
občutku nekompetentnosti (Rupnik Vec 2006b). 
Pomembna funkcija refleksije je ozaveščanje, odmrznitev svojih pojmovanj in pomoč pri 
njihovem postopnem preoblikovanju, pri katerem se prepletata fazi kognitivnega konflikta in 
modeliranja (Skok 2011). 
4 KAKO UČITELJI LAHKO RAZISKUJEJO SVOJO PRAKSO? 
 
Podgornikova (2007) navaja, da je refleksija lastne prakse ključni dejavnik za profesionalno 
rast učiteljev. Učitelju omogoča tudi večjo prilagodljivost pri presojanju (strokovno 
avtonomijo), odločanju in odgovornem ravnanju. Zato je nujno, da se učiteljev profesionalni 
razvoj spodbuja tako, da se jih čim bolj usposobi za raziskovalno delo in nenehno proučevanje 
lastne prakse. Na osnovi zbranih podatkov, pridobljenih na podlagi lastnega raziskovanja, 
učitelji svoje delo lahko analizirajo, izboljšujejo in posledično s tem tudi napredujejo, tako 
profesionalno kot tudi osebnostno. 
Kako torej učitelj lahko raziskuje svojo prakso? Lahko rečemo, da je načinov mnogo, a ostaja 
vprašanje učinkovitosti le-teh. V nadaljevanju bom predstavila akcijsko raziskovanje kot 
enega najbolj učinkovitih načinov raziskovanja dela učiteljev, raziskovanje s pomočjo 
oddelčnih raziskav, opazovanje (hospitiranje), potem raziskovanje s pomočjo supervizije, 
intervizije, s proučevanjem avdio in video posnetkov, s posebnimi vprašalniki, razgovori in 
nazadnje še s proučevanjem študijske literature. 
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Vsi opisani načini predstavljajo možnosti raziskovanja lastne prakse učiteljev in hkrati 
zagotavljajo najbolj intenziven proces njihove profesionalne rasti. 
 
4.1 AKCIJSKO RAZISKOVANJE 
 
Eden od načinov za bolj kakovostno delo učitelja je sistematično osmišljanje učiteljevih 
izkušenj v okviru akcijskega raziskovanja. Zamisel o akcijskem raziskovanju izvira iz dela 
socialnega psihologa Kurta Lewina, ki je opisal akcijsko raziskavo kot niz korakov v spirali, 
od katerih vsak sestoji iz načrtovanja, akcije in ocene doseženega rezultata. Lewin (1948 v 
Krek in Vogrinc 2007, str. 27) je akcijsko raziskovanje pojmoval kot aplikativno usmerjeno 
raziskovanje ravnanja z uporabo klasičnih raziskovalnih načrtov, npr. eksperimenta s 
primerljivimi skupinami. Danes bi njegove raziskave pojmovali kot klasične eksperimente in 
ne kot akcijske raziskave, za Lewina pa so bile to akcijske raziskave, ker primerjalno 
preučujejo oblike socialnega delovanja ali ravnanja (Krek in Vogrinc 2007, str. 27). 
Udeleženci si skozi cikle načrtovanja, delovanja, opazovanja in razmišljanja prizadevajo za 
spremembe v navadah, kar vodi do družbenega ukrepanja za izboljšanje (Lewin v Stringer 
2008, str. 25). 
Carr in Kemmis (1986 v Krek in Vogrinc 2007, str. 27) opredeljujeta akcijsko raziskovanje 
kot obliko razmišljujočega preučevanja, ki se ga lotevajo udeleženci socialnih situacij, da bi 
izboljšali razumnost in pravičnost svoje prakse, razumevanj te prakse in okoliščin, v katerih se 
dogaja.  
Reason in Bradbury (2001, str. 10) akcijsko raziskovanje opisujeta kot: »sodelovalen, 
demokratičen proces, ki se ukvarja z razvijanjem praktičnega vedenja v prizadevanju za 
vredne človeške namene, temelječe na sodelovalnem svetovnem pogledu, za katerega 
verjameva, da nastaja v tem zgodovinskem trenutku. Povezati skuša ukrepanje in 
razmišljanje, teorijo in prakso v sodelovanju z drugimi, v prizadevanju za praktične rešitve 
težav, ki so za ljudi pereče, in splošneje za uspevanje ljudi kot posameznikov in njihovih 
skupnosti.« 
Bassey (1998 v Krek in Vogrinc 2007, str. 27) opredeljuje akcijsko raziskovanje v 
izobraževanju kot obliko raziskovanja, ki jo izvajajo učitelji, da bi spoznali, da bi preučili, 
evalvirali svoje delo in vanj vnesli spremembe, ki bi pripomogle k izboljšanju vzgojno-
izobraževalne prakse. 
Akcijsko raziskovanje je inovativno raziskovanje, ali kot ga je opredelil Elliott (v Marentič 
Požarnik 1991, str. 54), sistematično proučevanje poklicnih situacij, ki ga izvajajo učitelji 
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sami, da bi izboljšali kvaliteto učenja in poučevanje ter pogoje, v katerih se ti procesi 
odvijajo. 
Pomembno se je zavedati, da akcijsko raziskovanje ni samo model za izobraževanje 
profesionalnih praktikov, temveč tudi prispevek k nadaljnjemu razvoju pedagoške teorije 
(Altrichter in Posch 1991, str. 16). 
 
Akcijska raziskava svoje lastne prakse naj služi naslednjim ciljem (Altrichter in Posch 1991, 
str. 16): 
1. Individualnemu izobraževanju praktikov, ki naj z razmišljanjem in aktivnostjo ob 
vprašanjih iz svoje prakse razvijajo svoje »praktične teorije« in svojo aktivno 
kompetenco. 
2. Izboljšanju raziskane prakse, pri kateri se kakovost dolgoročno razvija z novimi in 
uspešnimi strategijami aktivnosti. 
3. Nadaljnjemu razvoju pedagoškega raziskovanja. 
 
Izhodišče akcijskega raziskovanja so problemi, kot jih občuti in opredeli praktik sam, prav 
tako predlaga načine njihovega reševanja, ob  upoštevanju konkretnih okoliščin. Na ta način 
postane učitelj raziskovalec enakovreden sodelavcu raziskovalcu. V procesu takega 
raziskovanja se postopoma osveščajo njihove lastne teorije, ki vodijo njihove vsakdanje 
odločitve. Če mu ukrepi prinesejo pričakovane rezultate, mu to pomeni potrditev pravilnosti. 
V nasprotnem primeru mora razmisliti o razlogih za neuspeh in o alternativnih možnostih 
delovanja  (Kobolt 2004, str. 207). 
 
4.1.1 TEMELJNE ZNAČILNOSTI AKCIJSKEGA RAZISKOVANJA 
 
1) AKCIJSKO RAZISKOVANJE IZVAJAJO PRAKTIKI 
 
Na šolah področja akcijske raziskave opravljajo učitelji, ki jih določene okoliščine 
neposredno zadevajo, v njih živijo in delujejo in si želijo te okoliščine preučiti in izboljšati. 
Akcijska raziskava vedno izhaja iz  konkretnih, vsakdanjih problemov. V praksi se akcijska 
raziskava začenja s splošnim spoznanjem, da je določena izboljšava ali sprememba zaželena  
(Krek in Vogrinc 2007, str. 27). 
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Učitelji, ki si želijo izvajati akcijske raziskave, si želijo izboljšati lastno prakso, pripravljeni 
so skrbeti za svoj lastni profesionalen razvoj (pripravljeni so se dodatno izobraževati, si 
pridobiti morebitno manjkajoče znanje, ki ga potrebujejo za izvedbo raziskave), želijo si in so 
sposobni sodelovati v raziskovalnem delu (Krek in Vogrinc 2007, str. 27). Pri raziskovanju si 
praktiki lahko pomagajo tudi z zunanjim svetovalcem, mentorjem za vsebinska in 
metodološka vprašanja. Med mentorjem in raziskovalcem mora biti partnerski odnos, za 
katerega je značilna nenehna komunikacija. Naloga mentorja je dati strokovno mnenje, takrat 
ko je potrebno, in spodbujati raziskovalce k nadaljnjemu delu in nenehnemu reflektiranju 
lastne prakse (Krek in Vogrinc 2007, str. 28).  
 
2) USPEŠNOST AKCIJSKE RAZISKAVE JE ODVISNA OD ŠOLSKE KLIME; TA 
MORA BITI NAKLONJENA RAZISKOVANJU 
 
Akcijska raziskava navadno poteka na eni šoli oz. v enem oddelku. Ker je cilj akcijske 
raziskave preučiti konkretno okoliščino oz. izboljšati konkretne razmere v teh, akcijska 
raziskava navadno poteka na manjših vzorcih. Akcijsko raziskovanje je način povezovanja 
ljudi in spodbujanja timskega dela. Za uspešno izvedbo je zelo pomembna klima na šoli (Krek 
in Vogrinc 2007). 
Pomembno je, da so vodstvo šole in učitelji naklonjeni učiteljem raziskovalcem, da jih 
spodbujajo in podpirajo pri raziskovalnem delu. Poleg mentorja so učiteljem raziskovalcem 
pri raziskovalnem delu lahko v veliko pomoč tudi kritični prijatelji, to so učitelji, ki sicer sami 
ne sodelujejo v raziskavi, so pa učitelju raziskovalcu pripravljeni prisluhniti in mu pomagati z 
nasveti (Krek in Vogrinc 2007, str. 27). Po Costi in Kallicku (1993, str. 49) je kritični prijatelj 
zaupanja vredna oseba, ki zastavlja provokativna vprašanja, predstavlja podatke iz drugega 
zornega kota in kot prijatelj na koncu deluje kritično. Vzame si čas, da bi celovito dojel 
kontekst določenega dela in cilje, na katerih deluje oseba ali skupina. Kritični prijatelj je 
zagovornik uspeha tega dela. 
Pogosto se zgodi, da si učitelj preveč želi spremembe, lahko celo tako zelo, da ni več 
objektiven in oblikuje preveč ambiciozen načrt. V takih primerih je zaželeno, da se učitelj 
raziskovalec o svojih idejah pogovori s kolegi, ki so sposobni kritične in objektivne presoje ( 
Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek 2007, str. 53). 
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Podatkov, ki jih tako zberemo na eni šoli, ne moremo posploševati po istem postopku kot 
poteka statistično posploševanje iz statističnega vzorca na osnovno množico. Pri akcijskem 
raziskovanju gre za prenosljivost ugotovitev po analogiji (Krek in Vogrinc 2007, str. 27). 
 
3) AKCIJSKO RAZISKOVANJE V ŠOLAH JE DEJAVNIK UČITELJEVEGA 
PROFESIONALNEGA RAZVOJA 
 
Merilo za uspešnost akcijskega raziskovanja je prispevek k izboljšanju dela v konkretnih 
okoliščinah, v kateri osebe, ki so izvedle raziskavo, delajo. Pri akcijski raziskavi ni 
pomemben le končni rezultat, ampak tudi sam postopek raziskovanja (Krek in Vogrinc 2007, 
str. 29). 
Z akcijskim raziskovanjem lahko učitelj izboljša svoje poučevanje. Na začetku akcijskega 
raziskovanja mora določiti problem, potem pa poiskati različne možnosti za rešitev (Krek in 
Vogrinc 2007). 
Tako raziskovanje učitelje ne le usposablja za izvajanje samostojnih raziskav, ampak jih tudi 
motivira in usposobi za branje ter kritično presojanje drugih raziskav, ki obravnavajo podobno 
tematiko. Tisti učitelji, ki imajo izkušnje z lastnim raziskovalnim delom, so navadno tudi bolj 
usposobljeni za prenos ugotovitev drugih raziskav v lastno prakso (Krek in Vogrinc 2007, str. 
29). 
 
4) AKCIJSKA RAZISKAVA POTEKA NA PODLAGI FLEKSIBILNEGA 
RAZISKOVALNEGA NAČRTA 
Karlsen (1991 v Miglič 1999, str. 145) priporoča, da se pri akcijski raziskavi akcija in 
raziskava izvajata v ponavljajočem se procesu. Proces opredeli z naslednjimi  koraki: 1) 
oblikovanje splošnega pristopa k problemu; 2) oblikovanje/načrtovanje; 3) zbiranje podatkov; 
4) analiza; 5) refleksija/interpretacija. Zagovarja, da večkrat ponovljen proces zagotovo 
prinaša novo znanje in nove rešitve problemov. 
Krek in Vogrinc (2007) navajata, da je po izhodiščni zamisli za akcijsko raziskavo treba 
najprej analizirati obstoječe stanje. Z refleksijo in raziskavo terena je treba zbrati podatke o 
sedanjem stanju ter na osnovi tega oblikovati splošen načrt za akcijo. Ob tem je potrebno 
ugotoviti, kakšne so možnosti za uresničevanje zamišljenega načrta v konkretnem položaju, 
torej ali so na voljo potrebna sredstva, ali imamo potrebno znanje in sposobnosti za 
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raziskovanje, ali poznamo ljudi, ki bi nam lahko s svojim znanjem pomagali … Okvirni načrt 
akcijske raziskave oblikujemo na začetku raziskovalnega procesa, med celotno raziskavo pa 
ga izpopolnjujemo. V načrtu celotno akcijsko raziskavo razgradimo na posamezne 
uresničljive akcijske korake, pri tem pa je vsak korak usmerjen v akcijo in ima postavljene 
konkretne cilje (Krek in Vogrinc 2007).  
Pri vsakem koraku moramo vnaprej predvideti način, na katerega bomo spremljali in beležili 
učinke v posameznih fazah raziskave (Podgornik 2007, str. 88). 
Evalvacija je tako formativna oz. sprotna kot sumativna oz. končna. Formativna evalvacija 
nam s svojimi ugotovitvami omogoča sprotno presojo akcije, s tem pa tudi pravočasne posege 
za njeno izboljšanje kakovosti (Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek 2007, str. 53). Sumativna 
evalvacija pa nam pomaga pri končni presoji izvedenega koraka ter pri odločitvah za nadaljnji 
raziskovalni proces (Krek in Vogrinc 2007, str. 30). 
5) AKCIJSKO RAZISKOVANJE JE MOST MED KVALITATIVNIM IN 
KVANTITATIVNIM RAZISKOVANJEM 
 
Čeprav akcijsko raziskovanje navadno povezujejo z značilnostmi kvalitativnega raziskovanja, 
lahko akcijska raziskava poteka tudi po načelih kvantitativnega raziskovanja. 
Kvalitativno raziskavo opredeljujemo kot raziskavo, pri kateri osnovno izkustveno gradivo 
sestavljajo besedni opisi, pripovedi. To gradivo je obdelano na beseden način brez uporabe 
merskih postopkov (Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek 2007,str. 53). Se pravi, da v taki 
raziskavi raziskovalec sam z neposredno udeležbo spoznava pojav (Krek in Vogrinc 2007, str. 
30). 
Cilj kvalitativnega raziskovanja je z različnimi (predvsem nestrukturiranimi) tehnikami zbrati 
vsebinsko bogate opise dejavnosti oseb, ki jih preučujemo, in podobno, zbrane podatke 
besedno obdelati in ugotovitve povezati v koncept oz. utemeljeno teorijo, ki mora razložiti 
pojav, ki ga preučujemo (Krek in Vogrinc 2007, str. 30). 
Temelj metodologije kvalitativnega raziskovanja najdemo v naturalizmu oz. konstruktivizmu. 
Filozofsko podlago kvalitativnega raziskovanja sta Guba in Lincoln (v Krek in Vogrinc 2007) 
poimenovala aksiomi, na katerih temeljijo glavne značilnosti kvalitativnega raziskovanja. 
Tako realnost konstruira subjekt, zato so interpretacije iste okoliščine, ki je cilj preučevanja, 
različne (vsak posameznik oblikuje svojo interpretacijo okoliščine, ki jo preučuje; ta pa ni 
odvisna samo od znanja, izkušenj, vrednot, ampak tudi od konkretnega zgodovinskega, 
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kulturnega in političnega konteksta), raziskovalec in raziskovani sta neločljivo povezana, 
raziskava je vedno vrednotno odvisna (vrednotam in njihovemu vplivu na raziskovalne 
rezultate se ne moremo izogniti), rezultatov raziskovanj ne moremo posploševati neodvisno 
od časa in prostora oz. okoliščin, v katerih smo jih dobili, ni mogoče ločiti vzroka od 
posledice, saj je med vsemi elementi v določenem kontekstu okoliščine stalna interakcija, 
poudarek je na posploševanju s posameznega na splošno (indukcija) (Krek in Vogrinc 2007, 
str. 30). 
Cilj kvantitativnega raziskovanja je priti do zanesljivih, točnih, preciznih, merljivih, 
preverljivih objektivnih spoznanj, ki bi imela v družboslovju podobno veljavo, kot jih imajo 
spoznanja v naravoslovnih znanostih. Ena glavnih predpostavk kvantitativnega raziskovanja 
je, da obstajajo v stvarnosti objektivne zakonitosti, predvsem v obliki vzročno-posledičnih 
zvez, ki jih je mogoče odkrivati, razložiti, s tem pa tudi napovedati in nadzirati (Krek in 
Vogrinc 2007, str. 31). 
Ena temeljnih poti za odkrivanje vzročno-posledičnih zvez je eksperiment. Načrt 
kvantitativne raziskave, ki ga je treba dosledno spoštovati, oblikuje raziskovalec na podlagi 
teoretičnih izhodišč in dosedanjih raziskav na začetku raziskovalnega načrta (Krek in Vogrinc 
2007, str. 31). 
V okviru kvantitativne metodologije gre torej za čim bolj objektivno spoznavanje dejstev, 
stvari, kakršne v pomenu pozitivistične tradicije same na sebi so, ne da bi z raziskovanjem 
načrtno posegali vanje ali jih kakorkoli spreminjali (Krek in Vogrinc 2007, str. 31). 
Ali bo akcijska raziskava potekala kot kvalitativna ali kot kvantitativna, je odvisno predvsem 
od raziskovalnega problema. Akcijska raziskava lahko poteka tudi kot kombinacija 
kvalitativnega in kvantitativnega raziskovanja, saj lahko v isti raziskavi nekateri akcijski 
koraki potekajo z značilnostmi kvalitativne metodologije, drugi pa z značilnostmi 
kvantitativne metodologije (Krek in Vogrinc 2007, str. 31). 
 
4.1.2 UPORABA AKCIJSKEGA RAZISKOVANJA 
 
Akcijsko raziskovanje ima široko možnost rabe v okviru oddelkov, šole in skupnosti. Daje 
osnovo za oblikovanje učinkovitih rešitev za zelo pereče težave v razredu in šoli npr. v 
razredih, ki so posebej močno deljeni, v izredno problematičnih skupinah učencev, pri 
učencih, ki delajo slabše, kot so sposobni …Hkrati je akcijsko raziskovanje zelo koristno za 
načrtovanje učnih ur, oblikovanja strategij poučevanja in ocenjevanja učencev, za načrtovanje 
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učnih priprav, izdelovanje kurikula … Šolskemu vodju nudi možnost sistematičnega 
reševanja morebitnih problemskih situacij, na katere naleti pri svojem delu, izvajanje 
razvojnega programa in evalvacije ter razvijanje strateških pobud z družinami in skupnostjo 
(Stringer 2008, str. 20). 
Akcijsko raziskovanje naj bi tako omogočalo in olajšalo odkrivanje praktičnih problemov, 
odkrivanje novih, ustreznejših načinov dela ter pri celostnem spoznavanju prakse in okoliščin, 
v katerih poteka. Rešuje probleme kot so odpor do sprememb, do inovacij in razvoja, 
neusposobljenost, depriviranost, segregiranost (Mesec 1994). 
Marentič Požarnik (2001) pravi, da akcijsko raziskovanje omogoča premišljeno uvajanje 
sprememb od tistih, ki jih spremembe zadevajo. To spodbuja profesionalno rast učiteljev in pa 
njihovo samozavest. 
 
Akcijsko raziskovanje pomeni intenzivno učno izkušnjo za vse sodelujoče: učence, učitelje in 
raziskovalce. Skozi samo raziskovanje učitelj dobiva razmišljujoč odnos do lastne prakse, 
dobiva spodbudo za poglobljeno interpretacijo določenih problemov, nauči se izzvati in 
sprejemati povratne informacije od svojih učencev, kolegov, nauči se tudi strokovno 
diskutirati. Lahko rečemo, da se uči skozi svoje vsakodnevno delo (Marentič Požarnik 1987).  
Kobolt (2004) pravi, da se praktik ob pomoči raziskovalca usposobi za bolj premišljeno 
ravnanje v praksi, s tem pa se mu dviguje tudi raven strokovne kompetentnosti. Na ukrepe pri 
svojem delu začne učitelj gledati kot na serijo hipotez, ki jih želi sproti preverjati in po potrebi 
spreminjati ali celo izboljšati. 
Slabost akcijskega raziskovanja vidimo v premajhni pripravljenosti učiteljev za tako vrsto 
raziskave, saj so verjetno za to tudi premalo usposobljeni. Sam način raziskave terja tudi čas 
vseh vključenih, saj je vsak akcijski korak v bistvu raziskava sama zase. Menimo tudi, da bi 
na tem mestu bil lahko na vsaki šoli zaposlen tudi učitelj raziskovalec, ki bi bil učiteljem 
praktikom v oporo pri izvajanju akcijskih raziskav. Učitelja raziskovalca bi lahko po našem 
mnenju predstavljala šolska svetovalna služba ali posebej za to usposobljen metodolog. 
 
4.2 ODDELČNE RAZISKAVE 
 
Oddelčne raziskave so aktivnost, ki jo izvajajo učitelji tako za izboljšanje svojega lastnega ali 
sodelavčevega poučevanja kot tudi za preskušanje vzgojno-izobraževalne teorije v praksi. To 
so raziskave, v katerih učitelji sami ali s pomočjo sodelavcev raziskujejo svoj oddelek z 
namenom izboljšanja prakse. Oddelčne raziskave ne predpisujejo nobenega modela ali sheme. 
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Potekajo po štirih stopnjah, ki jih Hopkins (1990 v Cencič 1992, str. 109) navaja v tem 
zaporedju (Cencič 1992, str. 109): 
1.) Imenovanje problema in na njegovi osnovi oblikovanje hipotez ter zbiranje podatkov. 
2.) Pregled veljavnosti hipotez na podlagi podatkov in s pomočjo triangulacije kot tehnike za 
evalvacijo dobljenih podatkov. 
3.) Interpretacija dobljenih rezultatov. 
4.) Aktivnost za izboljšanje prakse.  
 
Učitelj pri oddelčnih raziskavah raziskuje prakso po svojih potrebah in željah, ločeno od 
drugih ali v povezavi s kolegi, toda brez napotkov od zunaj kaj in kako raziskovati, s katerimi 
tehnikami in metodami. Učitelj naj sam izbere in določi problem, ki mu je najbližji, in naj ga 
raziskuje z namenom spoznati svoje delo, posamezne učence ali kolektiv. Podobno kot pri 
akcijskih raziskavah je namen oddelčnih raziskav ne le uvajanje novosti, ampak tudi pregled 
učinkovitosti in refleksija ter izboljšanje oddelčnega stanja (Cencič 1992, str. 110 ). 
Grell (1987 v Tomič 1990) opozarja, da so informacije, ki jih učitelj zbira sproti, medtem ko 
poučuje, sicer nepogrešljive, a so dokaj nezanesljive, saj ima učitelj praviloma »slepe pege«, 
kadar opazuje sebe in učinek svojega delovanja na učence. Tomićeva poudarja, da je treba 
učitelja usposabljati za samopreverjanje, za analiziranje in interpretiranje njegovih postopkov 
in prijemov pri pouku. Nekateri predlagajo učiteljem, da si neposredno po končanem pouku 
zabeležijo, kaj so doživljali med poukom. Bistvo samovrednotenja je tudi v tem, da se učitelj 
zave svojega vpliva na učence (Tomić 1990, str. 106). 
 
Za samovrednotenje in ugotavljanje svoje vloge v razredu naj učitelj poskuša odgovoriti na 
nekaj vprašanj (Tomić 1990): 
1.) Kako doživljam samega sebe kot učitelja? Kakšen sem kot učitelj? Sem zadovoljen sam s 
sabo? 
2.) Kako naj se motiviram, da postanem avtonomen in profesionalen? 
3.) Kako pogosto govorim o svojem načinu dela z drugimi učitelji? Kaj me pri tem ovira? 
4.) Kako so mi vzgojno-izobraževalne raziskave pomagale izboljšati poučevanje? Sem 
dosegel predvidene cilje? Bi lahko stvar izpeljal bolje?  
 
Menimo, da tak način raziskovanja zelo podoben akcijski raziskavi. Učitelj opazuje, proučuje 
samega sebe, pri čemer je velika verjetnost, da ne bo mogel ali ne bo hotel opaziti vsega. 
Bistvo je, da se učitelj zaveda svojega vpliva na učence, da si sproti postavlja vprašanja, kot 
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so: Kaj mi sporočajo odzivi učenca? Zakaj sem na dejanje učenca reagiral na tak način? Bi 
bilo mogoče boljše, če bi reagiral na kak drugačen način? Zakaj naj bi bila ta metoda 
poučevanja pri učencih še posebej učinkovita? Kaj želim s to metodo doseči? Kakšne metode 
so mi še na voljo? … 
Menimo, da bi ob vsem napisanem danes učitelj moral biti predvsem dober opazovalec in 
interpret dogajanja v razredu. Naše mnenje je, da bi morali biti učitelji v času dodiplomskega 
študija bolje usposobljeni tudi za opazovanje in interpretacijo dogodkov.  
 
4.3 RAZISKOVANJE S POMOČJO OPAZOVALCA 
 
4.3.1 KOLEGIALNO ALI VZAJEMNO OPAZOVANJE 
 
Opazovanje pouka ali z drugo besedo hospitacija pri drugem učitelju je element 
individualnega učenja učitelja. Učitelju naj bi pomagale pri prepoznavanju njegovih šibkih in 
močnih področij, s tem pa pri izboljšanju kakovosti njegovega dela. Spremljanje pouka naj bi 
mu prineslo tudi znanje za načrtovanje svojega profesionalnega razvoja, pomoč pri 
prepoznavanju potreb po strokovnem izpopolnjevanju, spodbudo, izboljšano samopodobo, 
krepitev odprtosti, povečanje kolegialnosti in povezanost med člani kolektiva (Erčulj, Širec 
2004). Učitelju nudi možnost spoznavanja drugih izkušenj in izmenjavo le-teh. Hkrati učitelj 
lahko predstavi svoje delo, znanje, dosežke, nove oblike dela in metode. Ravnatelj s 
hospitiranjem dobi boljši vpogled v delo učiteljev in učencev. Ima možnost spoznati vse tiste 
elemente učno-vzgojnega dela, ki jih s pregledom dokumentacije ne more. S hospitiranjem 
bolje osebnostno in strokovno spoznava učitelje; skratka dobiva splošno sliko o delu na šoli, 
kar pa mu omogoča, da delo tudi lažje usklajuje (Pajer Šemrl 2005). 
Pri sami izvedbi hospitacij je pomembno, da se opazovalec potrudi ostati čim manj opazen, 
saj s svojo prisotnostjo vpliva na dogajanje v razredu. Pomembno je, da ne izpostavlja svojega 
statusa, ne vzpostavlja stika z učiteljem in da je namen hospitacije jasen, tehnike zbiranja 
podatkov pa preproste. Pri opazovanju je pomemben tudi jasno postavljen cilj, torej kaj bomo 








Za opazovalca je pomembno naslednje (Erčulj, Širec 2004): 
• pedagoška in človeška senzibilnost ter sposobnost vživeti se v vlogo učitelja, katerega 
delo opazuje; 
• sposobnost dobrega opazovanja in pozornega poslušanja; 
• sposobnost, da znajo z ustreznimi nasveti opogumljati kolege. 
 
Na opazovanje se mora pripraviti tudi učitelj, in sicer je pri tem pomembno (Erčulj, Širec 
2004): 
• kritičnost in samokritičnost do lastnega načina poučevanja; 
• dovzetnost (tolerantnost) za drugačne učne metode in oblike; 
• prepričanje, da je opazovanje pouka oz. vzgojnega dela bistveno za nenehno 
izboljševanje lastnega vzgojno-izobraževalnega dela in pedagoškega vodenja. 
 
Znano je, da učitelji niso ravno navdušeni nad obiski v razredu, saj prisostvovanje tuje osebe 
povzroča frustracije pri učiteljih in učencih. Zato priporočajo kolegialne hospitacije. Po naših 
šolah so take vrste hospitacij slabo izkoriščene. Namen takih kolegialnih hospitacij je, da se 
začne razmišljati o poučevanju, saj dobronamerna kritika omogoča izboljšanje pouka oz. 
pomenijo učenje za opazovalca in opazovanca (Tomić 1990, str. 106). 
V strokovni literaturi najdemo številne načine kolegialnega učenja, npr. učitelj zaprosi 
sodelavca, da prisostvuje pri učni uri in da prevzame vlogo kritika, ker s tem sprožimo 
razmišljanje o poučevanju, začne se utemeljevanje postopkov in osmišljanje didaktičnih 
prijemov (prav tam, str. 106). 
V drugem primeru lahko učitelj pojasni opazovalcu, kaj namerava storiti pri učni uri, in 
opazovalca zaprosi, kaj naj opazuje med poukom, da bi potem podatke pokazal učitelju, ki 
želi spremeniti nekatere vidike svojega ravnanja (prav tam, str. 106). 
Pajer Šemrl (2002 v Erčulj, Širec 2004) govori o tem, da so učitelji kolegialnim hospitacijam 
še manj naklonjeni kot ravnateljevim, saj niso pripravljeni deliti svojih izkušenj, izmenjati 
mnenj, timsko sodelovati, predvsem pa se bojijo kritike. Nekateri učitelji svojih izkušenj, 
spoznanj nočejo deliti z drugimi, saj tistega, do česar so se dokopali sami, s trudom, ne bi radi 
kar tako podarili drugim. Ob tem opozarja na problem zapiranja posameznih učiteljev v svoje 
učilnice in neprilagojenost na spremembe današnjega časa. V šolah, v kateri ne spodbujajo 
izmenjave mnenj in izkušenj kot običajne prakse, bo spremljanje učiteljevega dela težavno za 
učitelje, ki si razlagajo svojo avtonomijo kot pravico do zasebnosti (Erčulj, Širec 2004). 
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Zaželeno je, da učitelji sami razvijejo opazovalne načrte, da jih oblikujejo za določene 
priložnosti. Tako dobijo večji nadzor nad raziskavo, zato se verjetno bolj ujameta objekt 
opazovanja in metoda zbiranja podatkov (Tomić 2002, str. 124). 
 
Za ponazoritev kako naj bi opazovanje (hospitiranje), potekalo Tomičeva navaja pet vprašanj 
(Tomić 2002, str. 124): 
1. Kakšen je namen, cilj opazovanja? 
2. Katero vedenje je vredno opazovati? 
3. Kaj je jedro opazovanja? 
4. Katera metoda zbiranja podatkov bo najprimernejša za ta namen? 
5. Kako bodo podatki uporabljeni? 
 
Po mnenju mnogih strokovnjakov je nujno, da se vsak učitelj nauči kritično, selektivno in 
sistematično opazovati razredno dogajanje, zato so koristne medsebojne hospitacije, kjer 
učitelj spodbudi kolega-opazovalca, da sam presodi, kaj je učitelj nameraval storiti pri pouku 
(prav tam, str. 107). Zato se povsod po svetu trudijo, da  bi se učitelji izurili za vzajemno 
opazovanje v dvojicah ali v manjših skupinah (Tomić 2002). 
Vzajemno opazovanje zagotovi učitelju bolj prožne vire podatkov in tudi neko podporo. Ena 
pozitivnih stvari vzajemnih hospitacij je v tem, da ni nenapovedana in brez cilja znanega 
učiteljem, kot je npr. nenapovedano hospitiranje ravnateljev ali njihovih pomočnikov. Druga 
pozitivna stvar je v tem, da učiteljem nudi čustveno podporo, le-to učitelji dobijo drug od 
drugega. Glavna prednost tovrstnega opazovanja pa je, da globlje osvetli učiteljev problem in 
omogoči bolj nepristransko in objektivno zbiranje podatkov. Res pa je, da je včasih težko 
dobiti za sodelovanje opazovalca, ki se je zmožen osredotočiti na več različnih situacij v 
pedagoškem procesu (Tomić, 2002). 
Učinkovitost zaposlenih je odvisna od njihove usposobljenosti, motivacije, zaupanja v svoje 
sposobnosti, znanje. Spremljanje in vrednotenje zaposlenih je priložnost za srečanje 
posameznika z ravnateljem, ki pa lahko pomeni tudi močno motivacijo. Srečanje z 
ravnateljem jim omogoča ne le preverjanje njihovih dosežkov, ampak jim odpira priložnosti 
za osebno rast ter vzpostavitev drugačnega odnosa z ravnateljem. Pogoj za vse to je, da jim 
ravnatelj že na samem začetku zagotovi, da namen opazovanja ni soditi, temveč resnična skrb 
za učiteljev profesionalni in osebni razvoj. Pomembno pri vsem tem je, da učitelj, katerega 
delo se opazuje, spremlja, ve, kaj se od njega pričakuje in da dobi konstruktivno povratno 
informacijo; torej dobiti mora usmeritve, podporo in spodbude. Da bi bilo vse to uresničeno, 
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mora biti poskrbljeno za vsakodnevne stike ravnatelja z učitelji, skupna opredelitev uspešnega 
dela in jasna odgovornost ravnatelja in strokovnih delavcev pri uresničitvi kakovostnega dela 
in doseganju kakovostnih ciljev (Erčulj, Širec 2004).  
Pomembno je, da vsi delavci na šoli zasledujejo iste cilje in da so tem ciljem tudi zavezani, 
tako šola tudi boljše deluje kot celota (Erčulj, Širec 2004). 
Tomičeva ravnateljem priporoča, naj sami nastopajo v vlogi kolega, ki opazuje pedagoški 
proces, po natančno določenih fazah.  
Te faze so (Tomić 2002, str. 123): 
• načrtovalni sestanek (ravnatelj in učitelj se dogovorita, kaj se bo opazovalo, kakšen bo 
inštrumentarij, in seveda tudi glede cilja opazovanja), 
• opazovanje v razredu (tu zbira opazovalec ravnatelj podatke, za katere sta se z 
učiteljem dogovorila že na načrtovalnem sestanku), 
• povratna informacija ali povratni sestanek: na takšnem sestanku si opazovalec 
ravnatelj in učitelj izmenjata informacije, se skupaj dialoško odločata za izboljšave, če 
so te potrebne, in lahko tudi načrtujeta nadaljnje opazovanje. 
 
Erčuljeva in Širec (2004) opozarjata, da je opazovanje pouka posebna veščina, ki pa se mora 
končati s pogovorom. Povratna informacija je ključna sestavina učenja in razvoja. Učitelju 
omogoča širši pogled in refleksijo o lastnem delu. Temeljni namen pogovora po opazovanju 
je spodbuditi učitelja, da razmisli o svojem delu. Analiza dela mora biti objektivna, poštena, 
kritika pa konstruktivna. Kritična analiza naj se nanaša na oceno ustreznosti načrtovanih ciljev 
in njihove realizacije. Predlogi za izboljšave, za katere se odločata oba, tako opazovanec kot 
opazovalec, morajo biti stvarne in konstruktivne (Erčulj, Širec 2004). Raziskave potrjujejo, da 
si učitelji želijo objektivnih, iskrenih informacij, tako pohvale kot tudi konstruktivne kritike, 
ter pričakujejo povratne informacije o svojem delu. Povratna informacija pa ni vedno prijetna 
(Erčulj, Širec, 2004). Spremljanje učiteljevega dela in povratne informacije učiteljem 
povzročajo težave, saj jih razumejo kot poseganje v njihovo avtonomijo (Pajer Šemrl, 2005). 
Pojavljajo se dvomi v segmente učiteljevega dela, za katere je mislil, da jih opravlja zelo 










Slika 2: Faze načrtovanja vzajemnega opazovanja (Tomič 2002, str. 124) 
 
Za uspešnost tovrstnega opazovanja je pomembno (Tomić 2002):  
• da odnosi med učiteljem in opazovalcem temeljijo na medsebojnem zaupanju in ne na 
grožnjah, torej, da ju povezuje medsebojno sodelovanje, kar lahko izboljša opazovalni 
vidik za oba; 
• izboljšanje pedagoškega dela je odvisno od zbiranja in uporabe objektivnih 
opazovalnih podatkov, ne pa od neutemeljenih ocen; 
• vsak cikel tega opazovanja je verižni del procesa, v katerem ena faza poraja drugo; 
• učitelji so opogumljeni, če sklepajo o svojem delu po podatkih in na podlagi teh 
sestavijo hipoteze, ki jih bodo v prihodnje sami preverjali. 
 
Erčuljeva in Širec (2004) opozarjata še na : 
• da naj hospitacije na šoli postanejo običajna praksa; 
• hospitacija mora biti povezana s programi strokovnega razvoja; 
• dosledno je potrebno spoštovati načelo zaupnosti.   
 
Hospitiranje ni le pomemben del učiteljevega raziskovanja lastne prakse, ampak je tudi 
pomemben način spodbujanja profesionalnega razvoja učitelja. Slabost kolegialnega 
hospitiranja vidimo v tem, da se vsak učitelj ni pripravljen »razgaliti« pred drugim učiteljem 
in pa v tem, da ko nas drugi opazujejo, delujemo drugače, kot bi sicer. Tako obstaja vprašanje, 









Veliko ljudi trpi tudi zaradi nizke samozavesti, enostavno ne zaupajo vase, v svoje delo in taki 
po navadi tudi težje nastopajo in se dokazujejo pred ravnatelji in pred drugimi učitelji.  
Slabost takega raziskovanja predstavlja objektivnost samih pridobljenih podatkov (ali je 
opazovalec res bil objektiven?). Tudi ta način raziskovanja zahteva načrtovanje učiteljev in 
temu ustrezen čas. 
Zdi se nam pomembno, da bi se na vsaki šoli res striktno držali tega, da bi ravnatelji izvajali 
hospitiranje pri svojih zaposlenih. Menimo, da bi to res mogoče bil način, ki bi to vrsto 
raziskovanja učiteljem približal, hkrati pa bi bilo s tem poskrbljeno tudi za pristnejši stik z 
ravnateljem. 
 
4.3.2 REFLEKSIVNO OPAZOVANJE 
 
Sodobne spremembe v izobraževanju vedno bolj zahtevajo učitelja raziskovalca in temu sta 
namenjena tudi refleksivno opazovanje in supervizija. Cilj obeh postopkov je utemeljen s 
Kolbovim pojmovanjem izkušenjskega učenja. Kolb opredeljuje učenja kot proces, v katerem 
se znanje oblikuje po prenosu z izkušnjami. Izkušnja je vse, kar kdo ob dogodku, doživetjih,  
spozna, ugotovi, je skupek spoznanj, ugotovitev; pomeni pa tudi znanje, vedenje pridobljeno s 
študijem, delom. Izkustvo pa je spoznanje, ki temelji na čutnem dojemanju in opazovanju 
(Tomić 2002, str. 125). 
Izkušnja je torej tista usedlina v jedru človekove osebe, ki se je človeku izkristalizirala na 
temelju njegovega izkustva in doživljanja resničnosti (Tomič 2002, prav tam). 
David Kolb govori o tem, da popolno spoznavanje poteka v krogu, ki povezuje štiri sestavine: 
izkušnjo, razmišljujoče opazovanje, abstraktno konceptualizacijo in aktivno 
eksperimentiranje. Kolb pravi, da ni nujno, da se spoznavni krog vedno začne pri isti fazi, saj 
so med posamezniki razlike v načinu spoznavanja, glede na to, katero od faz vzame kot 
izhodišče spoznavanja. Faze morajo biti oblikovane tako, da spodbujajo prehajanje od ene do 
druge faze. Zastoj ali napačna pot nastane, če ena sestavina povsem prevlada nad drugo ali če 
potekajo spoznavni procesi osamelo brez medsebojnih povezav (Marentič Požarnik 2000). 
Koncept izkustvenega učenja uporablja tudi Jarvis (v Cvetek 2003, str. 3). Avtor izhaja s 
stališča, da je za proces učenja pri človeku bistveno neskladje oz. disharmonija med 




Bistvo metode supervizije in refleksije je v sistematični refleksiji lastnega ravnanja in 
izkušenj. Refleksija velja za ključno sestavino izkustvenega učenja. Po tej teoriji se spoznavni 
proces začne z izkušnjami. Nadaljuje se z refleksivnim opazovanjem, to je, da razmišljamo o 
svojem vedenju in doživljanju pri učnem delu in od tod preidemo k teoriji ali posploševanju. 
Novo abstraktno konceptualizacijo aktivno preizkušamo v novih položajih in tako pridobimo 
novo izkušnjo ali dejavnost (Tomić 2002, str. 126). 
V fazi abstraktne konceptualizacije (posploševanja, oblikovanja teorije) se pregledajo različni 
vzroki in vidiki, ki porajajo izkušnje in ravnanje. Pri tem je pomembno, da mišljenje ni 
prehitro usmerjeno k rešitvi (Tomić, 2002). Gre za fazo, ko učitelj izgradi poglobljeno 
razumevanje lastnega ravnanja ali ravnanja drugih vpletenih v situacijo tako, da nanj pogleda 
skozi prizmo teoretskih zakonitosti ali modelov ali pa izgrajuje svojo teorijo, ko na temelju 
izkušnje izvaja splošne sklepe. Na vsaki stopnji se je pomembno ustaviti, pomisliti, do kod 





















Menimo, da potrebe družbe 21. stoletja šoli, učiteljem narekujejo, da je potrebno učence učiti 
znanj za nenehno spreminjajoče se življenje in jih hkrati pripravljati na življenje v 
prihodnosti. Šola naj bi učence usmerjala k razvoju v avtonomne, odgovorne osebnosti.   
Za doseganje takšnih ciljev pa morajo biti izpolnjeni nekateri temeljni pogoji, ki jih mora 
družba zagotoviti šoli, ta pa učiteljem in učencem. Eden od možnih in učinkovitih načinov 
dopolnilnega izobraževanja in usposabljanja učiteljev pa je prav supervizija, ki proces učenja 
in profesionalnega razvoja sistematizira in pospešuje. Avtorja Singh in Shiffletta (1996, v 
Kobolt in Žorga, 2000), sta izvedla zanimivo raziskavo z učitelji, ki so pokazali sposobnost 
profesionalne rasti. Le-ti so jima zaupali, da je bila pravočasna in učinkovita povratna 
informacija o njihovem delu tisti dejavnik, ki je pomembno vplival na spremembe pri delu. 
Veliko vlogo je igralo tudi povečanje samozavedanja ter dejstvo, da so bili v proces 
sprememb vloženi njihov čas in trud. Razvili so notranjo motivacijo za učenje in preizkušanje 
novih idej. Avtorja raziskave sta zaključila, da je za profesionalen razvoj potreben fleksibilen 
pristop, v katerem ima »učeči se« možnost učenja iz lastnih izkušenj pri reševanju konkretnih 
primerov iz prakse s pomočjo refleksije. Poleg tega je pomembna tudi podpora okolja, kajti 
le-ta: »jim je omogočil, da so dobili občutek, da lahko nadzirajo svojo poklicno prihodnost in 
učinkovitost« (Kobolt, Žorga 2000, str. 120). 
 
Enotna opredelitev supervizije ne obstaja. Različni avtorji supervizijo poimenujejo: 
• Žorga (1995, str. 8) govori o superviziji kot o »posebni učni, razvojni in podporni 
metodi, ki posamezniku omogoča, da z lastnimi izkušnjami prihaja do novih 
strokovnih in osebnih spoznanj, da integrira praktične izkušnje s teoretičnim znanjem, 
da se znebi napetosti in stresov in da kontinuirano izgrajuje svojo strokovno 
identiteto.« 
• Tomič (2002, str. 127 ): »Supervizijo na kratko opredelimo kot svojevrstno 
didaktično, izobraževalno in podporno metodo, ki omogoča integracijo poklicnega 
znanja in spretnosti ter osebnostni razvoj strokovnjakov v tistih poklicih, v katerih je 
delo z ljudmi najpomembnejša značilnost«.  
Supervizija je posameznikova refleksija o tem, kar poklicno vidi, čuti, misli ter dela, 
zato da se zave svojih miselnih in vedenjskih strategij, si pridobi nove vidike, ugleda 
svoj delavni prostor, obogaten z novimi možnostmi, ter se zmore premišljeno odločati 
o spremembah v svojem delu (Tomič 2002). 
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• Rupnik Vec (2006a, str. 119): »Supervizija je metoda, katere temeljni namen je 
spodbujanje in intenziviranje profesionalne učinkovitosti in razvoja posameznika, 
skupin in organizacij. Je proces, ki omogoča refleksijo posameznikovega doživljanja, 
razmišljanja in ravnanja v profesionalnih situacijah, kar vodi v ozaveščanje 
raznovrstnih vidikov lastnega delovanja ter njihovo nadgrajevanje in 
izpopolnjevanje«. 
 
Supervizija se v sodobnem času kaže kot metoda, pomembna za uresničevanje in spodbujanje 
poklicnega in osebnostnega razvoja. Z njeno pomočjo se učimo novih vzorcev 
profesionalnega ravnanja. Okolje, v katerem živimo in delamo, se spreminja, te spremembe so 
vedno hitrejše. Da bi spremembe lahko izkoristili v prid nam samim, moramo biti zelo spretni 
pri učenju, saj je razvoj organizacije in kakovost njenih storitev odvisna od učenja in razvoja 
njenih zaposlenih (Kobolt, Žorga 1999, str. 89). Supervizija je posameznikova refleksija o 
tem, kar poklicno vidi, čuti, misli ter dela, zato da se zave svojih miselnih in vedenjskih 
strategij, si pridobi nove vidike, ugleda svoj delavni prostor, obogaten z novimi možnostmi, 
ter se zmore premišljeno odločati o spremembah v svojem delu (Kobolt, Žorga 1999). 
4.4.1 FUNKCIJE SUPERVIZIJE: 
 
Kadushin (Kadushin v Žorga 2002) navaja, da prevladujejo tri vrste supervizije, ki se 
povezujejo s tremi osnovnimi funkcijami supervizije. Te so: 
• ADMINISTRATIVNA supervizija; usmerjena je predvsem na naloge ustanove kot 
formalne organizacije. Prevladujoče prvine so vodenje, organiziranje in usmerjanje.  
• IZOBRAŽEVALNA (edukativna) supervizija je usmerjena na pomoč in spremljanje 
profesionalnega dela strokovnih delavcev, ki delajo z ljudmi in je najpogosteje 
namenjena prehodu od teoretičnega k praktičnemu izobraževanju (profesionalni 
treningi in usposabljanja).  
• PODPORNA supervizija; usmerjena je predvsem v podporo in pomoč strokovnim 







4.4.2 AKCIJSKO RAZISKOVANJE VS. SUPERVIZIJA: 
 
• V supervizijskem procesu gre za spreminjajoče in razvijajoče se odnose med člani, 
supervizorjem in supervizanti, ki skupaj ustvarjajo socialni sistem, katerega element je 
komunikacija med ljudmi (Kobolt, Žorga 1999, str. 78). 
• Osnovna pojma, ki opredeljujeta supervizijski sistem, sta poklicna realnost in 
problemi te poklicne realnosti. Supervizija se vzpostavlja kot svetovalni sistem, ki 
poskuša razreševati, osvetljevati te probleme z namenom iskanja oz. odkrivanja novih 
strategij ravnanja in reševanja (Kobolt 2004, str. 209). 
• Supervizija je bolj usmerjena v spreminjanje »notranjega polja« supervizanta in 
posredno članov skupine. Usmerjena je v to, kako supervizantu njegovo spremenjeno 
vedenje, ravnanje in strategije omogočajo bolje shajati z okoljem, v katerem deluje. 
Supervizija omogoča supervizantru, da se usmerja in ukvarja s tem, kar lahko 
spremeni pri sebi, zato da bo bolje deloval v svojem delovnem okolju. Supervizant 
»zunanjega polja« ne spreminja neposredno, ampak lahko zgolj posredno s tem, ko se 
spremeni njegovo vedenje (Kobolt 2004, str. 214). 
• Akcijsko raziskovanje naj bi praktiku ob pomoči raziskovalca omogočilo preučitev 
vplivov svojih ukrepov. Raziskovalec mu pomaga sistematično razmišljati ob 
praktičnih problemih, nudi mu uporabne postopke in oporo. Tako raziskovanje 
predstavlja učno izkušnjo za vse sodelujoče, saj se praktik ob pomoči raziskovalca 
usposobi za bolj premišljeno ravnanje v praksi, s tem pa si dviguje tudi raven 
strokovne kompetentnosti. Ob akcijskem raziskovanju praktik razvija razmišljujoč 
odnos do lastne prakse. S tem, ko jo skuša izboljšati, jo bolje spoznava in ugotavlja 
povezave med teoretičnimi ugotovitvami in praktičnimi postopki. Na posamezne 
ukrepe pri svojem delu začne gledati kot na serijo hipotez, ki jih skuša s svojim 
ravnanjem sproti preverjati in po potrebi spreminjati, izboljševati (Kobolt 2004, str. 
209-210). 
• Akcijsko raziskovanje je bolj usmerjeno v raziskovanje delovanja nekega sistema, v 
to, kaj v sistemu deluje in kaj ne, kako ta sistem po korakih spremenimo in kako v 
sistemu spremljamo in reflektiramo spremembe. Rezultati akcije povejo, kaj se v 
sistemu dogaja in kaj se v sistemu spremeni, če praktik vpelje novost. Za spremembo 
v sistemu je pomembna skupinska odločitev, ki je trajnejša od odločitve posameznika. 
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S postopnim spreminjanjem sistema se spreminjata tudi posameznikovo ravnanje in 
vedenje (Kobolt 2004, str. 214). 
• Določene elemente akcijskega raziskovanja lahko prepoznamo tudi v superviziji. Tako 
kot pri akcijskem raziskovanju tudi v superviziji potekajo spremembe pri posamezniku 
ali v skupini na treh nivojih: soočanje s starim in s tem tudi »odmrzovanje starega«, 
usmerjanje na novo raven in hkrati postopno spreminjanje. Lahko rečemo, da je 
supervizija tako kot akcijsko raziskovanje odkrivanje problema, ki supervizantu preko 
supervizijskega procesa, ob pomoči in podpori supervizorja omogoča prehoditi pot od 





Kadar nastopajo strokovni delavci oz. poklicni kolegi v svojem lastnem profesionalnem 
razvoju, lahko govorimo o interviziji. Gre za metodo dela oz . učenja, pri kateri strokovnjaki s 
podobno stopnjo poklicne usposobljenosti skupno proučujejo in reflektirajo lastne poklicne 
izkušnje. Drug drugemu pomagajo pri analizi, načrtovanju in hipotetičnemu preizkušanju 
sprememb lastnega osebnega in poklicnega vedenja ter se podpirajo pri reorganizaciji in 
ponovnem ustvarjanju notranjega in zunanjega sveta ter odnosov (Kobolt, Žorga 1999, str. 
179). 
Metoda dela je primerna predvsem za zrele in odgovorne strokovnjake z večletnimi delovnimi 
izkušnjami in bogatim strokovnim znanjem ter znanjem komunikacije. Kadar delajo v 
skupini, je pomembno, da imajo tudi znanja in spretnosti skupinske dinamike in vodenja 
skupin ter izkušnje z njimi ( Kobolt, Žorga 1999, str. 182). 
 
Prednosti, ki jih prinaša učenje v intervizijski skupini (Žorga 2002, str. 92): 
1. V interviziji noben od udeležencev ne prevzema stalne vloge supervizorja. Vsak je tako 
supervizor kot supervizant. Intervizija je odličen način vadbe za tiste, ki se želijo učiti 
supervizije. 
2. Ker se učimo skupaj s kolegi, ki imajo podobno stopnjo poklicne usposobljenosti, naše 
vsakdanje izkušnje lažje naletijo na empatijo, razumevanje. 
3. S sodelovanjem v intervizijski skupini postajamo poklicno bolj samozavestne, 
samostojne in odgovorne osebe. 
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4. Za tiste bolj izkušene osebe velja, da lahko sami organizirajo intervizijska srečanja, če 
ni denarja za plačevanje supervizorja. 
 
Slabosti, ki jih prinaša učenje v intervizijski skupini (Žorga 2002, str. 118): 
 
Pomembno je, da intervizijsko skupino sestavljajo strokovno dobro usposobljeni in izkušeni 
ljudje, ki so sposobni vzpostavljati jasno in močno strukturo, saj v skupini ni prisotnega 
skupinskega vodje. 
1. Hawkins in Shohet (1991 v Žorga 2002 str. 119) navajata tudi možne težave v 
komunikaciji, ker člani intervizijske skupine nimajo nikogar, ki bi od zunaj skrbel za 
proces in ga podpiral, lahko namreč zaidejo v razne igre.  
Npr.: 
• »merjenje petelinov« (vsa stališča v skupini se končajo z »Moje je boljše kot 
tvoje«), 
• »vsi smo čudoviti« (člani skupine se strahu, da bi bili kritizirani, izogibajo tako, da 
hvalijo druge in pričakujejo v zameno isto od njih), 
• »kdo je najboljši supervizor« (prikrito ali odkrito tekmovanje, s katerimi člani 
zapolnijo praznino, ki je nastala, ker skupina nima supervizorja) … 
 
In kaj lahko zaključimo? Učitelj je nezanesljiv, ko opazuje samega sebe in učinek svojega 
ravnanja na učence, poleg vsega pa lahko rečemo, da je učitelju težko, če hkrati opazuje in 
poučuje. Informacije pridobljene s strani drugih učiteljev, kolegov, mu pomagajo pri 
osvetlitvi problema ali pri povečevanju objektivnih primarnih informacij in ravno v tem 
vidimo prednost supervizije-v osvetlitvi problema z več različnih vidikov. 
Najpomembnejše pri sami superviziji je, da učitelju omogoči pridobitev objektivne povratne 
informacije o njegovem delu, da jim omogoči pridobitev diagnoze in reševanje problemov, ki 
nastajajo pri poučevanju. Učitelji se pri sami superviziji naučijo tudi različnih strategij 
poučevanja hkrati pa z izmenjavo mnenj, rešitev, pridobivajo tudi na  samozavesti. 
Skozi proučevanje literature ugotavljamo, da je končni cilj supervizije usposobiti učitelja, da 
se uči sam, iz vsakdanjih izkušenj, tako da metodo učenja ponotranji in postane sposoben 
redne refleksije o svojem delu, formulacije problemov in ustvarjalnega pristopa k delu. Učitelj 
se mora biti sposoben zavedati, kaj dela, kako dela, zakaj tako dela in kako je pri tem uspešen, 
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veliko možnosti za to pa mu ponuja prav supervizija. Realizacija supervizije v šoli pa učitelju  
omogoča tudi profesionalni razvoj.  
 
4.5 AVDIO ALI VIDEO POSNETKI 
 
Za raziskovanje pedagoške prakse se danes v svetu in tudi pri nas uporabljajo avdio in video 
posnetki, ki se jih lahko kasneje opazuje in analizira individualno ali v skupini. Uporaba video 
tehnike je predvsem primerna kot sredstvo za opazovanje in konfrontacijo s samim seboj in za 
spreminjanje oziroma izboljševanje lastnega vedenja ( Marentič-Požarnik 1987, str. 47). 
Po podatkih kritične analize se lahko sprejmejo akcije in razvojno didaktični ukrepi, s čimer 
tudi lahko vplivamo na napredovanje pedagoške prakse (Tomić 1990). 
Kaj se pravzaprav dogaja  v učitelju, ko se opazuje na videu zaslonu? Zlasti v začetku je to za 
učitelja čustveno vznemirljiva izkušnja. Osredotoči se najprej nase, na svoj videz. Običajno se 
pod vplivom opazovanja samega sebe ne poveča samospoštovanje, poveča pa se pravilnost 
zaznavanja sebe, zlasti, če se samoopazovanje kombinira s povratno informacijo učencev. 
Poveča se realizem v samoocenjevanju, delno pa tudi motiviranost za spreminjanje lastnega 
vedenja ( Marentič-Požarnik 1987, str. 48).  
Vprašanje je, ali pod vplivom opazovanja samega sebe učitelji res izboljšajo svoje delo. 
Marentič Požarnikova tu navaja, da je temu večinoma tako, če gre za razmeroma specifične 
oblike vedenja, ki so pod vplivom zavestne kontrole (ne pa npr. jecljanje) (prav tam, str. 48). 
Včasih pride po opazovanju lastnega poučevanja celo do začasnega poslabšanja nekaterih 
vidikov, ker je z opazovanjem ponovno osredotočena pozornost na stvari, ki si jih delamo 
avtomatično, taka deavtomatizacija pa zmoti prej utečene rutine. Na drugi strani pa je prav to 
pogoj za spreminjanje-zavedanje, da ponovno razmislimo in poskusimo nove načine, da bi se 
znebili slabih navad (npr. prekinjanja učencev)  (prav tam, str. 48). 
V veliki meri so reakcije in učinki na samoopazovanje odvisni od stopnje samospoštovanja, 
od podobe, ki jo ima nekdo o sebi. Na osebe, ki imajo zelo nizko samospoštovanje, ki mislijo 
o svojih sposobnostih samo slabo, ki so visoko anksiozne, lahko konfrontiranje s samim sabo 
na njih vpliva zgolj negativno. Večina ljudi na samokonfrontacijo reagira pozitivno. 
Zmožnost spreminjanja in velikost spremembe sta odvisni od njihovih sposobnosti, zlasti 
besednih, od pozitivnega stališča do sebe, do naloge in do poučevanja nasploh, od osebne 
odprtosti in elastičnosti (prav tam, str. 47-49). 
Pomembno je, da se posameznik ne omeji zgolj na opazovanje videoposnetka. Raziskave 
kažejo, da tako opazovanje praktično nima učinka. Opazovanje mora imeti fokus ali žarišče, 
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to pomeni, da vodja z navodili ali vprašanji usmerja opazovanje in opozarja posameznikov 
danem trenutku. To žarišče je pomembno, ker je pogoj za vsako spreminjanje človeka 
zavedanje oziroma doživetje neskladja, diskrepance med zaželenim in dejanskim, med 
pričakovanji oziroma idealom osebe in tem, kar zagleda pred seboj. Ta diskrepanca mora biti 
zmerna. Ena glavnih sposobnosti vodij video treningov je tako nastavitev primerne 
»globinske ostrine« oziroma žariščne razdalje. Osebi je treba tudi razložiti, da so začasne 
motnje in celo poslabšanje že utečenega izvajanja normalna sestavina spreminjanja. 
Kandidatu je potrebno dati možnost, da to, kar je občutil kot svojo pomanjkljivost, postopno 
odpravi, brez pritiskov, da mora napake takoj in brez izjeme popraviti (prav tam, str. 49). 
Možne prednosti uporabe videopovratne informacije (prav tam, str. 50): 
 učna situacija se objektivizira, kandidat, kolegi, vodja jo lahko skupaj opazujejo, 
 učni proces pri kandidatu se intenzivira, ker ne gre več le za besedne pripombe 
opazovalcev, 
 gre za močan vir informacij o tistih vidikih sebe in svojega ravnanja, ki ga drugi 
vidijo, sami pa ga običajno ne; zlasti je to pomembno, če gre za negativne informacije, 
ki jih drugi ne morejo ali nočejo izraziti na sprejemljiv način, 
 čustveno vzburjenje, ki spremlja opazovanje samega sebe, poveča motivacijo za 
sprejetje povratne informacije in za spreminjanje, 
 poveča se občutek odgovornosti za izboljšanje svojega poučevanja, 
 posnetek predstavlja dokumentacijo, ki jo lahko kasneje sistematiziramo in 
proučujemo, 
 poveča se pravilnost v zaznavanju samega sebe, zlasti, če to kombiniramo s povratno 
informacijo učencev. 
 
Ne smemo pa pozabiti tudi na možne negativne posledice ( prav tam, str. 50): 
 osebe, ki so ranljive, nesamozavestne, in ki se iz raznih vzrokov ne morejo 
spreminjati, nič ne pridobijo, ravno nasprotno, taka izkušnja jim lahko kvečjemu 
škoduje, 
 strah pred osmešenjem 
 nekateri sploh nočejo sodelovati, ker že vnaprej mislijo, da jih bodo slabo ocenili, 





Zaključimo lahko, da opazovanje samega sebe za učitelja pomeni pridobitev objektivne 
informacije o njegovem delu. S posnetkom dobi odgovor, ali je pri učni uri res dosegel tisto, 
kar si je začrtal. Opazovanje samega sebe in s tem analiziranje je dobro predvsem, če drugim, 
ki učitelja opazujejo, ne verjamemo, če obstaja občutek, da naš opazovalec ni bil objektiven in 
je negativno raje zamolčal. S posnetkom lahko učitelj vidi realno sliko svojega delovanja in 
učinkovanja.  
Veliko slabost videoposnetkov pa vidimo predvsem v psihični obremenitvi, ki jo tak posnetek 
lahko za posameznika predstavlja, sploh, če je ta pričakoval nekaj povsem drugega, kar je 
dejansko opazil. Tak način raziskovanja je predvsem sporen za tiste, ki jim primanjkuje 
samozavesti, saj je vprašanje, ali bodo sploh privolili v tak način spremljanja njihovega dela 
in če bodo, kako se bo to poznalo na načinu njihovega delovanja v času snemanja. 
 
4.6 POSEBNI VPRAŠALNIKI ALI RAZGOVORI 
 
Tudi vprašalniki in razgovori so za učitelje dragocena informacija in jim služijo za 
izpopolnjevanje pedagoškega dela. Sodelovanje učencev pri vrednotenju pouka je vsestransko 
koristno. Z njim dobimo globlji vpogled v raven pedagoške klime, ustvarja se realna osnova 
za iskanje boljših rešitev poučevanja in učenja pri pouku (Cencič 1992). 
Če hočemo, da se učenci naučijo »učiti se«, jih moramo pritegniti v raziskovanje ali 
evalvacijo pouka. Sagadin pravi, da je potrebno učitelje in učence senzibilizirati za 
opazovanje, opisovanje in razlago njihovega vedenja (Sagadin 1989). 
Učitelju, ki omogoči sodelovanje učencev pri vrednotenju pouka in njegovega dela, to 
pomaga pri ozaveščanju predpostavk in praks, ki se nanašajo na strukturo moči v razredu. 
Problem povratnih informacij učencev je, da učenci v odnosu do učitelja niso nikdar 
popolnoma iskreni, saj jih je strah, kako bi le-ta lahko reagiral na njihove negativne povratne 
informacije (Rupnik Vec 2006a, str. 80). 
Na tem mestu lahko rečemo, da bi bilo najprej potrebno vzpostaviti zadostno vzajemno 
zaupanje med učenci in učitelji. Možen način, kako bi prišli do možnih odgovorov, bi bil tudi 









Učitelj s pomočjo zapisa svojega delovanja odkrije »teme« v svojem poklicnem svetu, zlasti 
neskladja, vplive nanj, poveže dogodke, jih spravi v skladnejši odnos. S tem postane 
raziskovalec s pomočjo pripovedi (Marentič Požarnik 2006). Taka pripoved obogati učiteljevo 
vedenje o tem, kako doživlja svoje izobraževanje in izpopolnjevanje, razne sistemske ukrepe, 
kakšno težo jim pripisuje. Tako omogoči samemu sebi dvig refleksije, saj s tem, ko poimenuje 
in pozunanji svoja doživetja, lahko stopi v kritičen pogovor s seboj in s svojimi kolegi 
(Marentič Požarnik 2006). 
Učitelj pri preiskovanju svoje biografije zavzema položaj »drugega«, metapogled (pogled z 
distance). Svojo prakso lahko opazuje z druge perspektive, s perspektive sebe v vlogi učenca, 
kar mu omogoči empatično zaznavanje potencialnega doživljanja svojih učencev. 
Raziskovanje lastne biografije iz vloge učitelja pa pogosto predstavlja prvi korak na poti 
kritičnega razmišljanja o lastni praksi, saj je intimno premišljevanje o tem, kaj počnemo v 
razredu, za marsikoga enostavnejše od izpostavljanja pred drugimi. Skozi osebno kritično 
refleksijo ozavesti paradigmatske predpostavke in intuitivne sklepe, ki usmerjajo njegovo 
delo. S tem, ko se jih zaveda, ima možnost preverjati njihovo pravilnost in veljavnost skozi 
dialog z učenci, kolegi in strokovno literaturo (Rupnik Vec 2006a). 
Pisanje in prebiranje pripovedi o izkušnjah je odlična priložnost za osebno razmišljanje, v 
smislu ponovnega pregleda ciljev, in zato, da opredelimo, kaj hočemo spremeniti in kako 
(Fullan in Hargreaves 2000). 
Intimno premišljevanje pa ima omejitve, zato v procesu refleksije ne ostajamo sami, pač pa je 
smiselno, da vstopimo v dialog, saj se sami nikoli ne moremo izogniti slepim pegam, ki so 
odraz zanikanja in izkrivljanja, in drugim procesom, katerih namen je ohranjati pozitivno 
samopodobo (Rupnik Vec 2006a, str. 80). 
 
4.8 ŠTUDIJ LITERATURE 
 
Branje strokovno-teoretične literature učitelju omogoča razumeti njegovo izkušnjo, jo 
poimenovati na raznovrstne načine ter izluščiti bistvene in skupne vidike dogodkov in 
procesov, ki se sicer zdijo enkratni in neponovljivi (Rupnik Vec 2006a, str. 81). 
Brookfield (v Rupnik Vec 2006a) navaja pet načinov, na katere branje strokovne literature 
podpira kritično refleksijo: 
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1. Literatura nam omogoča, da lahko poimenujemo svojo prakso. Literatura nam 
pomaga osmišljati naše izkušnje, da nam te postanejo bolj razumljive. 
2. Teorija prekinja krog domačnosti. S tem, ko prebiramo ideje, dejavnosti in teorije, 
neizogibno izstopamo iz svoje prakse. Branje literature nam lahko prinese tudi neznane 
interpretacije znanih dogodkov in z razkrivanjem drugih poti delovanja. 
3. Teorija nadomešča odsotne kolege. Literatura lahko služi kot edini vir alternativnih 
stališč, kadar učitelji nimajo priložnosti sodelovati v kolegialnih razpravah. 
4. Teorija umešča dejavnost učitelja v socialni kontekst. Branje strokovne literature 
učitelju razkriva vpogled v lastno vpetost v raznovrstne sisteme, misli, kar sopogojuje 
njegovo dejavnost. 
 
Učitelji s pomočjo teoretične literature povezujejo vsakodnevne izkušnje in svoje delo s 
teoretičnimi spoznanji. Teorija nam lahko nudi drugačen pogled na stvari, v glavnem pa nam 
pomaga razumeti, kaj se okoli nas dogaja, kako lahko to interpretiramo. Zlasti primerna je za 
tiste učitelje, ki se zaradi kakršnega koli razloga izogibajo razpravljanju o svojem delu s 
kolegi. Teoretična literatura je tista, ki  lahko predstavlja veliko oporo pri delu učitelja. Velik 




















5 SKLEP TEORETIČNEGA DELA 
 
Načinov raziskovanja učiteljeve lastne prakse je veliko. Mogoče je najbolje, da vsak učitelj 
lastno raziskovanje začne z reflektiranjem svojih vsakodnevnih izkušenj in s vsakodnevnim 
spraševanjem samega sebe, ali je danes dosegel tisto, kar si je začrtal, bi lahko stvari izpeljal 
bolje, kako so na določen način poučevanja reagirali učenci … Tako ima po našem mnenju 
vsak učitelj možnost, da se sproti zave svojih prednosti in pomanjkljivosti ter prednosti in 
pomanjkljivosti svojega delovanja. Za naprej pa je odločitev vsakega posameznika, v kateri 
smeri bo iskal rešitve svojih problemov in pomanjkljivosti ter kdo mu bo pri tem v največjo 
pomoč. 
Za vse možne opisane načine raziskovanja dela učiteljev je pomemben celoten kontekst 
dogajanja. Za uspešnost pri raziskovanju in prenosu ugotovitev v prakso je pomembno, da na 
šoli vlada sproščena in varna klima, da si zaposleni med sabo zaupajo, da zaupajo v svojega 
vodjo-ravnatelja, da v šoli prevladuje veliko izkustvenega učenja in sodelovanja med 
zaposlenimi, vse to so ključi, ki nas na koncu lahko pripeljejo do bolj kakovostnega 
opravljanja dela. Podgornikova navaja, da ima pri tem veliko vlogo igra prav vodja šole, ki 
mora načrtno usmerjati učitelje v sodelovanje in proces reflektiranja, preučevanja in 
raziskovanja njihove prakse (Podgornik 2007). 
Menimo, da je raziskovanje pomemben del učiteljevega delovanja, je tisti pogoj, ki jim 
omogoča, da lahko sledijo spremembam. Zavedati se morajo, da s tem, ko svojo prakso želijo 
izboljšati, spremeniti, jo posledično bolje spoznavajo in ugotavljajo povezave med teorijo in 
prakso. Sproti prihajajo do različnih pogledov,  s tem pa tudi do različnih idej o drugačnem in 
boljšem delovanju znotraj poklica. Z raziskovanjem učitelj prihaja do boljšega razumevanja 
lastne prakse, s tem pa postaja bolj učinkovit pri svojem delu in napreduje tako osebnostno 












6 EMPIRIČNI DEL 
 
6.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA IN NAMEN NALOGE 
 
Učitelji danes opravljajo izredno zahtevno poklicno vlogo, saj jim v prvi vrsti ne gre zgolj za 
podajanje znanja in izpolnjevanja predpisanih pravil, temveč imajo poleg tega opraviti s 
stalnim prilagajanjem družbenim, kulturnim in političnim spremembam, katerih posledica je 
tudi spremenjena vloga učitelja in pa same šole. Če hoče kakovostno opravljati svoj poklic, se  
mora stalno odzivati na spremembe, to pa pomeni, da mora nenehno spremljati in vrednotiti  
tudi svoj razvoj, svoje delo in učinkovitost. Raziskovanje lastne prakse mu omogoča  
izboljšanje svojega dela, s tem pa tudi osebnostno in profesionalno napredovanje.  
V empiričnem delu me bo tako zanimalo, kateri so prevladujoči načini raziskovanja lastne 
prakse učiteljev. Zanimalo me bo, kdo je učiteljem pri spreminjanju lastne prakse v največjo 
pomoč in ali obstajajo razlike v pripravljenosti za spreminjanje lastne prakse med razrednimi 
in predmetnimi učitelji. Raziskala bom, kateri dejavniki vplivajo na spreminjanje lastne 
prakse učiteljev. Pri tem se bom poslužila primerjanja z drugimi avtorji, saj izsledki  le-teh 
govorijo o tem, da na odločitev za spreminjanje lastne prakse ter na samo izpeljavo 
pomembno vpliva več dejavnikov. V raziskovalnem delu me bo zanimalo tudi, ali na 
pripravljenost za raziskovanje lastne prakse vpliva delovna doba učiteljev in velikost šole, v 
kateri poučujejo. 
Namen raziskave je torej ugotoviti, v kolikšni meri se učiteljem raziskovanje, spremljanje 
svoje prakse zdi pomembno in predvsem, kje učitelji vidijo glavne zaviralce raziskovanja 
lastne prakse. 
 
6.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
S pomočjo ankete bom poskušala odgovoriti na naslednja raziskovalna vprašanja: 
 
1. Kako pomembno se učiteljem zdi raziskovanje lastne prakse? 
2. Kateri je po mnenju učiteljev najpogostejši način spremljanja lastne prakse? 
3. Kako  pogosto učitelji spremljajo svojo prakso? 
4. V kolikšni meri so učiteljem raziskave pomagale pri njihovem delu? 
5. Ali po mnenju učiteljev raziskovanje lastne prakse pripomore k izboljšanju lastnega dela? 
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6. Kateri dejavnik, po mnenju učiteljev, bi učitelje najbolj spodbudil k raziskovanju lastne 
prakse? 
7. Kateri dejavnik učiteljem predstavlja najmočnejšo oviro pri raziskovanju lastne prakse? 
8. Ali je po mnenju učiteljev v času dodiplomskega študija zadosti poskrbljeno za 
izobraževanje o tem, kako raziskovati lastno vzgojno-izobraževalno prakso? 
9. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno dolgo delovno dobo v pogostosti posluževanja 
raziskovanja lastne prakse? 
10. Ali obstajajo razlike med učitelji, ki poučujejo v prvem, drugem ali tretjem 
izobraževalnem obdobju, v pogostosti posluževanja raziskovanja lastne prakse? 
11. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno dolgo delovno dobo glede načina raziskovanja 
lastne prakse? 




1. Večini učiteljev se raziskovanje lastne prakse zdi pomembno. 
2. Učitelji najpogosteje spremljajo svoje delo tako, da o svojem delu razpravljajo s  svojimi 
kolegi. 
3. Večina učiteljev pogosto spremlja svojo prakso. 
4. Večina učiteljev je mnenja, da so jim raziskave veliko pomagale pri njihovem delu. 
5. Večina učiteljev je mnenja, da z raziskovanjem lastne prakse doseže boljše rezultate pri 
svojem delu. 
6. Večina učiteljev je mnenja, da je bistveni dejavnik, ki bi jih najbolj spodbudil k 
raziskovanju lastne prakse, zaposlen učitelj raziskovalec, ki bi drugim učiteljem pomagal 
pri raziskovanju. 
7. Večina učiteljev je mnenja, da jim najmočnejšo oviro pri raziskovanju lastne prakse 
predstavljajo prenatrpani učni načrti. 
8. Večina učiteljev je mnenja, da v času dodiplomskega študija ni zadosti poskrbljeno za 
izobraževanje o tem, kako raziskovati lastno vzgojno-izobraževalno prakso. 
9. Med učitelji z različno dolgo delovno dobo obstajajo razlike v pogostosti posluževanja 
raziskovanja lastne prakse. 
10. Med učitelji, ki poučujejo v prvem, drugem in tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju 
obstajajo razlike v pogostosti posluževanja raziskovanja lastne prakse. Učitelji, ki 
poučujejo v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju se raziskovanja lastne prakse 
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poslužujejo v večji meri, kot učitelji, ki poučujejo v prvem in drugem vzgojno-
izobraževalnem obdobju. 
11. Med učitelji z različno dolgo delovno dobo obstajajo razlike glede načina raziskovanja 
lastne prakse. 
































6.4 ODVISNE IN NEODVISNE SPREMENLJIVKE 
 
Kot neodvisne spremenljivke bodo v raziskavi nastopali osnovni parametri, ki določajo 
vzorec:  
• starost, 
• spol,  
• delovna doba,  
• izobrazba in  
• vzgojno-izobraževalno obdobje, v katerem učitelj poučuje. 
 
Kot odvisne spremenljivke pa bomo obravnavali:  
• mnenje učiteljev o pomembnosti raziskovanja lastne prakse, 
• način raziskovanja lastnega dela, 
• pogostost spremljanja lastnega dela,  
• način, kako so jim raziskave pomagale pri delu, 
• ovire pri raziskovanju lastnega dela,  
• mnenje o tem, ali je v času študija zadosti poskrbljeno za izobraževanje o tem, kako 
lahko učitelji raziskujejo lastno vzgojno-izobraževalno prakso, 
• možni dejavniki, ki bi učitelje najbolj spodbudili k pedagoškemu raziskovanju, 


















7.1 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
Uporabila bom deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo pedagoškega 
raziskovanja. Glede na problem in namen naloge bom uporabila kvantitativne raziskovalne 
postopke. 
Pri deskriptivni metodi ugotavljamo stanje, vendar ga vzročno ne pojasnjujemo. Pri kavzalno  
neeksperimentalni metodi empiričnega pedagoškega raziskovanja pa proučujemo pojave tako,  
da iščemo med njimi vzročno-posledične povezave, pri čemer vzročna razlaga temelji na  
empiričnem preverjanju odvisnih zvez med pojavi (Sagadin 2001).  
 
7.2 VZOREC IN OSNOVNA MNOŽICA 
 
 Osnovna množica je hipotetična, sestavljajo jo osnovnošolski učitelji, ki so podobni učiteljem 
v vzorcu. Vzorec je izbran priložnostno in ga predstavljajo učitelji prvega, drugega in tretjega 
vzgojno-izobraževalnega obdobja iz Osnovne šole Žirovnica, Osnovne šole F.S. Finžgarja 
Lesce, Osnovne šole Prežihovega Voranca na Jesenicah in Osnovne šole Koroška Bela. 
Razdeljenih je bilo 110 anketnih vprašalnikov, vrnjenih smo dobili 80, tako da je bil odziv 
72,7 %. V vzorcu prevladujejo ženske, saj je 88,8 % učiteljev ženskega spola in le 11,2 % 
učiteljev moškega spola. 
 
Tabela 1: Število (f) in strukturni odstotki (f %) učiteljev po spolu 
Spol f f(%) 
Moški 9 11,2 
Ženski 71 88,8 







Tabela 2: Število (f) in strukturni odstotek (f %) učiteljev po delovni dobi 
Delovna doba f f(%) 
1. (1-10let) 31 38,8 
2. (11-20let) 23 28,8 
3. (21-30let) 23 28,8 
4. (31-) 3 3,8 
Skupaj 80 100,0 
 
Število let poučevanja smo združili v štiri skupine. Iz tabele je razvidno, da je najmanj tistih 
učiteljev, ki imajo več kot 31 let delovne dobe, saj so le 3 (3,8 %). Sledijo jim učitelji, ki 
imajo 21 do 30 let delovne dobe (28,8 %) in v enakem  deležu učitelji, ki imajo 11 do 20 let 
delovne dobe (28,8 %).  Iz tabele je razvidno, da v vzorcu prevladujejo učitelji, ki imajo 
delovne dobe 1 do 10 let, teh je kar 38,8 %. 
 
Tabela 3: Število (f) in strukturni odstotek (f %) učiteljev po izobrazbi 
Formalna 
izobrazba f f(%) 








Skupaj: 80 100,0 
 
Iz tabele je razvidno, da v vzorcu prevladujejo učitelji z univerzitetno izobrazbo, in sicer 76,2 
%. Temu sledijo učitelji, ki imajo končano višjo šolo (17,5 %). 5 % učiteljev v vzorcu je s 
končano visoko strokovno izobrazbo in samo en učitelj (1,2 %), ki ima doktorat. 
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7.3 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatke sem zbirala na osnovnih šolah, in sicer na Osnovni šoli Žirovnica, Osnovni šoli 
Antona Tomaža Linharta Radovljica, Osnovni šoli F. Saleškega Finžgarja v Lescah in 
Osnovni šoli Koroška Bela 13., 14., 15., in 16. decembra 2011.  
Na OŠ Žirovnica, OŠ Antona Tomaža Linharta, OŠ F. Saleškega Finžgarja v Lescah in 
Osnovni šoli Koroška Bela sem po predhodnem dovoljenju, ki so mi ga dali ravnatelji 
omenjenih šol, razdelila anketne vprašalnike učiteljem v zbornici. Po dobrem tednu sem se 
osebno oglasila na šolah, kjer so mi izpolnjene anketne vprašalnike vrnili. 
 
7.4 OPIS INSTRUMENTA 
 
Za instrument sem v svoji raziskavi uporabila anketni vprašalnik, ki sem ga sestavila sama. 
Sestavljen je iz 16 vprašanj in 2 podvprašanj. Prvih pet vprašanj se nanaša na osnovne 
podatke v vzorcu (spol, starost, delovna doba , st. izobrazbe, vzgojno-izobraževalno obdobje, 
v katerem  učitelj poučuje). 10 vprašanj je zaprtega tipa, 2 vprašanji sta odprtega tipa, 4 
vprašanja pa so kombiniranega tipa.  
 
7.5 OBDELAVA PODATKOV 
 
Vrnjenih sem dobila 80 anketnih vprašalnikov. Obdelavo podatkov sem opravila s pomočjo 
računalniškega programa SPSS 16,0. Rezultate sem prikazala tabelarično s pomočjo 
frekvenčnih in strukturnih tabel. Za preverjanje hipotez neodvisnosti sem uporabila χ² 













7.6 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
1.  Kako pomembno se učiteljem zdi raziskovanje lastne prakse? 
Hipoteza: Večini učiteljev se raziskovanje lastne prakse zdi pomembno. 
 
Tabela 4: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke pomembnost raziskovanja 
lastne prakse 
Mnenje o raziskovanju f (f %) 
Se mi zdi pomembno 48 60,0 
Se mi zdi dokaj 
pomembno 
32 40,0 
Se mi ne zdi pomembno 0 0,0 
Skupaj 80 100,0 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da se večini učiteljev (60 %) raziskovanje lastne prakse zdi pomembno, 
40 % učiteljem je raziskovanje dokaj pomembno, noben izmed učiteljev (0 %) pa ni bil 
mnenja, da se mu raziskovanje lastnega dela ne zdi pomembno. 
Na podlagi dobljenih rezultatov lahko rečemo, da se učitelji zavedajo pomembnosti 
raziskovanja lastne prakse. Kot zapiše Podgornikova (2007), raziskovanje lastne prakse 
pripomore k temu, da je kakovost dela učiteljev boljša, saj na osnovi zbranih podatkov svoja 
ravnanja izboljšujejo in s tem tudi profesionalno in osebnostno napredujejo. 
Kot zanimivost lahko omenimo raziskavo, ki je sta jo objavila Vogrinc in Valenčič Zuljanova, 
kjer je bilo učiteljem prav tako postavljeno vprašanje, kakšno je njihovo mnenje o 
raziskovanju lastne prakse. Skoraj vsi anketirani učitelji (96,6 %) so se strinjali, da je 










2. Kateri je najpogostejši način spremljanja lastne pedagoške prakse učiteljev? 
Hipoteza: Učitelji najpogosteje spremljajo svoje delo tako, da o svojem delu razpravljajo s  
svojimi kolegi. 
 
Tabela 5: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke najpogostejši način 
spremljanja lastne pedagoške prakse učitelje 
Načini raziskovanja lastne pedagoške prakse f (f %) 
Pogovor s sodelavci 64 80,0 
Samorefleksija  50 62,5 
Hospitacije (ravnateljev, študentov, kolegialne hospitacije) 48 60,0 
Anketni vprašalnik za učence 23 28,8 
Akcijsko raziskovanje 4 5,0 
Drugo (anketni vpra.,akcijsko razisko.,hospitacije, samorefleksija, pogovor, samoopazovanje) 4 5,0 
Samoopazovanje 2 2,5 
 
Anketirani učitelji so imeli pri tem vprašanju možnost obkrožiti več odgovorov hkrati. 
 
Pod kategorijo drugo so anketirani učitelji navedli, da kot načine raziskovanja uporabljajo 
vse, kar smo predhodno navedli v vprašanju, torej: anketne vprašalnike, akcijsko 
raziskovanje, hospitacije, samorefleksijo, pogovor, samoopazovanje. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da največji delež učiteljev odgovarja (80 %), da svoje delo raziskuje 
preko pogovorov s sodelavci. Temu sledi delež učiteljev (62,5 %), ki svoje delo raziskujejo s 
samorefletiranjem, 60 % delež je učiteljev, ki se pri tem poslužuje hospitacij, 28,8 % delež 
učiteljev delo raziskuje s pomočjo anketnih vprašalnikov, 2,5 % pa je učiteljev, ki svoje delo 
raziskuje s pomočjo samoopazovanja. Le 4 učitelji (5 %) so odgovorili, da se pri spremljanju 
lastnega dela poslužujejo akcijskega raziskovanja. 5 % učiteljev je bilo takih, ki so pod drugo 
napisali, da se pri posluževanju raziskovanja lastne prakse odločajo za vsakega izmed naštetih 
načinov, odvisno, kateri je v danem trenutku bolj ustrezen. 
Menimo, da se tako velik delež učiteljev za pogovor s sodelavci odloča prav zato, ker so mu 
le-ti najbližje, tako prostorsko kot tudi izkušenjsko. Najlažje je primerjati izkušnje z nekom, 
ki dela podobno delo in nas s tem tudi lažje razume, lažje je takemu dajati tudi nasvete. Na 
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spletu pa smo zasledili tudi članek, ki govori o tem, da je pogovor s sodelavci vir 
profesionalnega učenja. Pogovor s sodelavci nas navdaja z občutkom, da v težavah, 
negotovosti nismo sami. Avtor Weimer (2011) navaja tudi, da je pogovor srečanje različnih 
ljudi, ki imajo različna mišljenja in ideje, in bi zato morali vsak pogovor s kolegom videti kot 
možnost, vir učenja.  
Menimo, da so se učitelji v veliki meri (60,0 %) za hospitacije kot način raziskovanja lastne 
vzgojno-izobraževalne prakse odločili zaradi samih predpisov saj sam Zakon o financiranju 
vzgoje in izobraževanja namreč v 49. členu navaja, da je ravnateljeva naloga med drugimi 
tudi ta, da mora spremljati delo zaposlenih - v obliki hospitacij.  
Nekoliko nas zmede pridobljeni podatek, da se samo 62,5 % učiteljev pri raziskovanju lastne 
prakse odloča za samorefleksijo, saj smo na podlagi mnenja in obstoječih teorij, da vsak 
učitelj mora vsakodnevno reflektirati svoje delo- menili, da bo odstotek mnogo višji. Kalinova 
(2004a) piše o pomembnosti nenehne refleksije za samo izboljšanje kakovosti dela učiteljev, 
saj pomaga pri zavedanju, ubesedenju dogajanja in opredelitvi ciljev v prihodnosti.  
 
3. Kako pogosto učitelji spremljajo svojo pedagoško prakso? 
Hipoteza:Večina učiteljev pogosto spremlja svojo prakso 
 
Tabela 6: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke pogostost raziskovanja 
lastne pedagoške prakse 
Pogostost raziskovanja f (f %) 
Zelo pogosto 4 5,1 
Pogosto 37 46,8 
Včasih 22 27,8 
Redko 15 19,0 
Nikoli 1 1,3 
Skupaj 80 100,0 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da večina učiteljev (51,9 %) najpogosteje odgovarja, da svoje delo 
raziskuje pogosto ali zelo pogosto. 27,8 % je učiteljev, ki to počnejo včasih, 19,0 % učiteljev 
redko, samo en učitelj je navedel, da tega ne počne nikoli. Večji del učiteljev svoje delo 
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raziskuje pogosto, saj se verjetno zavedajo, da le tako lahko pridejo do boljšega in bolj 
kakovostnega dela.  
Tudi Vogrinc in Valenčič Zuljanova (2007) navajata, da je v današnjem svetu učiteljeva vloga 
še zahtevnejša, pričakovanja vse višja; sposobnost raziskovanja in inoviranja lastne vzgojno-
izobraževalne prakse pa tako postaja ena izmed temeljnih učiteljevih kompetenc, ki se je 
večina učiteljev dobro zaveda. 
 
4. V kolikšni meri so učiteljem raziskave pomagale pri njihovem delu? 
Hipoteza: Večina učiteljev je mnenja, da so jim raziskave veliko pomagale pri njihovem delu. 
 
Tabela 7: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke mnenja o tem, ali so 
raziskave pomagale učiteljem pri njihovem delu 
Mnenje učiteljev o pomoči raziskav f f(%) 
Zelo veliko 6 7,5 
Veliko 36 45,0 
Srednje 27 33,8 
Malo 10 12,5 
Mi sploh niso 1 1,2 
Skupaj 80 100,0 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da večina 52,5 % učiteljev najpogosteje odgovarja, da so jim raziskave 
zelo veliko ali veliko pomagale pri njihovem delu. 33,8 % učiteljev je mnenja, da so jim 
raziskave pomagale srednje, 12,5 % je mnenja, da so jim pomagale malo, le en učitelj (1,2 %) 










5. Ali po mnenju učiteljev raziskovanje lastne pedagoške prakse pripomore k izboljšanju 
lastnega dela učiteljev? 
Hipoteza: Večina učiteljev je mnenja, da z raziskovanjem lastne prakse doseže boljše rezultate 
pri svojem delu. 
 
Tabela 8: Frekvenčna in strukturna  porazdelitev spremenljivke mnenja o tem, na kakšne 
načine raziskovanje lastne prakse pripomore k izboljšanju dela učiteljev 
Področja izboljšave f (f %) 
Izboljšava lastnega pedagoškega dela 54 67,5 
Uporaba novih, bolj učinkovitih metod 49 61,2 
Pomoč pri načrtovanju dela v prihodnosti 42 52,5 
Ugotovitev napak pri svojem delu in možnost 
vpeljave izboljšav 36 45,0 
Drugo (izboljšava dela, nove, učinkovitejše metode, pomoč pri 
načrtovanju in ugotovitev napak) 4 5,0 
 
Pri tem vprašanju so imeli anketirani učitelji možnost obkrožiti več odgovorov. 
 
Pod drugo so 4 učitelji (5 %) napisali, da so jim raziskave pomagale tako pri izboljšavi dela, 
kot tudi pri izbiri novih, učinkovitih metod, pri načrtovanju in pri ugotavljanju napak. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da največjemu deležu učiteljev (67,5 %) izsledki raziskav pomagajo pri 
sami izboljšavi lastnega dela, 61,2 % pa jih je zaradi izsledkov začelo pri pouku uporabljati 
nove, bolj učinkovite metode. 52,2 % učiteljem so bile raziskave v pomoč pri njihovem 
načrtovanju dela v prihodnosti, 45,0 % učiteljev pa je s pomočjo raziskav popravilo svoje 
ugotovljene napake pri delu.  
Rezultati kažejo, da raziskave učiteljem v večji meri pomagajo pri izboljšavi njihovega dela. 
Menimo, da je to zato, ker jim je skozi samo raziskovanje omogočena pridobitev podatkov o 
učinkovitosti le-tega. Na podlagi analize dela so učitelji tudi bolj učinkoviti, kar se tiče izbora 
in uporabe učinkovitejših metod in načinov. 
Tu smo na koncu raziskave ugotovili, da bi bilo mogoče bolj smotrno, da bi na tem mestu 
učiteljem postavili odprto vprašanje, npr. na kakšen način so jim v preteklosti raziskave že 
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pomagale pri njihovem delu, da bi bili pri svojih odgovorih tako tudi bolj natančni. Menimo, 
da vsak učitelj, ki raziskuje svojo lastno vzgojno-izobraževalno prakso, na podlagi dobljenih 
informacij ugotovi napake, jih poskuša izboljšati, posledično pa tako izboljša tudi svoje delo, 
pri katerem izbira učinkovitejše, ustreznejše učne metode, načine poučevanja, hkrati pa mu 
vse pridobljene informacije pomagajo pri načrtovanju dela v prihodnosti.  
 
6. Kateri dejavnik, po mnenju učiteljev, bi učitelje najbolj spodbudil k raziskovanju lastne 
prakse? 
Hipoteza: Večina učiteljev je mnenja, da je bistveni dejavnik, ki bi jih najbolj spodbudil k 
raziskovanju lastne prakse, zaposlen učitelj raziskovalec, ki bi drugim učiteljem pomagal pri 
raziskovanju. 
 
Tabela 9: Frekvenčna in strukturna  porazdelitev spremenljivke dejavnik spodbujanja 
učiteljev k raziskovanju  lastne prakse 
Dejavniki spodbujanja f (f %) 
Izboljšava šolske klime 37 46,2 
Usposabljanje učiteljev za raziskovanje 15 18,2 
Boljša izobrazba v času dodiplomskega študija 37 46,2 
Organizacija izobraževalnih programov 17 21,2 
Zaposlen učitelj raziskovalec 2 2,5 
Nagrade (pohvale, priznanja, boljši finančni 
pogoji) 36 45,0 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo zavrnemo. 
Največji delež anketiranih učiteljev iz vzorca je mnenja, da bi jih k raziskovanju lastne prakse 
najbolj spodbudilo izboljšanje šolske klime - spodbuda ravnatelja, učiteljev (46,2 %) in pa 
boljša izobrazba učiteljev za raziskovanje lastnega dela v času dodiplomskega študija (46,2 
%). Temu sledi 45,0 % učiteljev, ki so mnenja, da bi bile najbolj spodbujajoč dejavnik 
nagrade, ki bi jih učitelji za svoje raziskovanje dobili. 18,2 % učiteljev meni, da bi 
usposabljanje učiteljev za posamezne vrste raziskovanja, pri katerih bi učitelji reševali 
probleme iz svoje pedagoške prakse, bil pomemben dejavnik, ki bi jih lahko spodbudil k 
raziskovanju. Petina učiteljev (21,2 %), je mnenja, da bi se za spodbudo k raziskovanju morali 
organizirati izobraževalni programi za pridobitev splošnega znanja o pedagoškem 
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raziskovanju. Samo 2,5 % učiteljev je mnenja, da bi moral na šoli biti zaposlen učitelj 
»raziskovalec«, ki bi služil učitelju kot pomoč, podpora pri raziskovanju lastnega dela. 
Krek in Vogrinc (2007) tudi navajata, da je že v času dodiplomskega študija učitelje potrebno 
usmerjati v raziskovanje lastne prakse. Učitelji se morajo že kot študenti seznaniti s 
temeljnimi značilnostmi raziskovalnega dela, hkrati pa jim morajo biti na fakulteti omogočene 
izkušnje s samim raziskovanjem. Izkušnje s samim raziskovalnim delom pozitivno vplivajo 
na njihovo pripravljenost za ukvarjanje z raziskovalnim delom tudi v prihodnje (Krek, 
Vogrinc 2007). Pomembno je, da si že kot študenti pridobijo pozitivna stališča do 
raziskovanja, da dojamejo raziskovanje kot pomemben dejavnik učiteljevega profesionalnega 
ravnanja in njegovega razvoja. 
Tudi ustrezna šolska klima je tista, ki vpliva kot spodbuda učiteljev k raziskovanju lastnega 
dela. Razvoj kompetenc za sodelovanje in timsko delo pa je proces, ki se ga ne da zreducirati 
zgolj na kratka usposabljanja ali preprosto zaukazati, pač pa lahko nastane le kot posledica 
ustvarjanja ustreznih odnosov in medsebojnega zaupanja med sodelavci. Pri vsem tem naj bi 
poglavitno vlogo igralo predvsem vodstvo šole, ravnatelj (Muršak, Javrh, Kalin 2011). 
Velik odstotek anketiranih učiteljev je kot spodbudo k raziskovanju navedlo nagrade. Ob tem 
že Krek in Vogrinc (2007) omenjata Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in 
izobraževanju v nazive¹, ki predvideva za napredovanje v posamezni naziv različna 
raziskovalna dela.  
Tudi Vogrinc in Valenčič Zuljanova (2007) zaključita članek »Učiteljevo raziskovanje-
najodličnejša pot v procesu učiteljevega didaktičnega inoviranja« z mislijo, da učitelje k 
raziskovanju spodbuja šolsko ozračje, ter finančno in strokovno ustrezno ovrednotenje 
raziskovalnega dela vseh zaposlenih. 
Ob tem visokem odstotku učiteljev (45 %), ki so se kot za enega najbolj spodbudnih 
dejavnikov k raziskovanju odločili za nagrade,  se nam dozdeva, da so imeli učitelju pri 
odgovarjanju na to vprašanje v mislih predvsem finančni priliv (poleg pohval, nagrad) ob 










7. Kateri dejavnik učiteljem predstavlja najmočnejšo oviro pri raziskovanju lastne prakse? 
Hipoteza:Večina učiteljev je mnenja, da jim najmočnejšo oviro pri raziskovanju lastne prakse 
predstavljajo prenatrpani učni načrti. 
 
Tabela 10: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke najmočnejša ovira pri 
raziskovanju lastne  prakse 
Ovire pri raziskovanju f (f %) 
Preobremenjenost z delom 64 80,0 
Finančni pogoji 5 6,2 
Nezadostna podpora-vodstvo 4 5,0 
Nezadostna podpora-starši 3 3,8 
Nezadostna podpora-sodelavci 1 1,2 
Učni načrti 30 37,5 
Preveliko št. Učencev 15 18,8 
Drugo 5 6,2 
 
Anketiranci so imeli pri tem vprašanju možnost obkrožiti več odgovorov. 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo zavrnemo. 
Največjo oviro pri raziskovanju lastne prakse anketiranim učiteljem (80,0 %) predstavlja 
preobremenjenost. Temu sledi 37,5 % delež učiteljev, ki jim največjo oviro predstavljajo učni 
načrti, 18,8 % oviro predstavlja preveliko število učencev, 6,2 % finančni pogoji. 6,2 % 
anketiranih učiteljev meni, da jim oviro pri raziskovanju lastne prakse predstavlja prav vsak 
od navedenih možnosti, se pravi tako preobremenjenost, finančni pogoji kot tudi nezadostna 
podpora staršev, vodstva, sodelavcev, učni načrti in pa preveliko število učencev. Nezadostno 
podporo vodstva kot oviro vidi le 5 % učiteljev, nezadostno podporo staršev 3,8 % in pa le en 
učitelj, ki je mnenja, da mu največjo ovira predstavlja prav nezadostna podpora sodelavcev. 
Zanimiva je primerjava z Valenčič Zuljanovo in Kalinovo (2007), ki sta izvedli podobno 
raziskavo, v kateri so rezultati pokazali, da učitelji kot glavno oviro pri inoviranju njihovega 





8. Ali je po mnenju učiteljev v času dodiplomskega študija zadosti poskrbljeno za 
izobraževanje o tem, kako raziskovati lastno vzgojno-izobraževalno prakso? 
Hipoteza: Večina učiteljev je mnenja, da v času dodiplomskega študija ni zadosti poskrbljeno 
za izobraževanje o tem, kako raziskovati lastno vzgojno-izobraževalno prakso. 
 
Tabela 11: Frekvenčna in strukturna porazdelitev spremenljivke mnenje učiteljev o tem ali 
so pridobili tekom dodiplomskega študija dovolj znanja o raziskovanju  
Mnenje o izobraževanju 
  f f(%) 
dovolj 11 13,8 
premalo 69 86,2 
Skupaj: 80 100,0 
 
Na podlagi dobljenih rezultatov hipotezo obdržimo. 
Iz tabele je razvidno, da je večina učiteljev (86,2 %) mnenja, da v času študija ne dobijo 
ustrezne izobrazbe o tem, kako lahko raziskujejo, preverjajo svoje delo. 
Podgornikova (2007, str. 90) navaja naslednje: » Da bi učitelji reflektirali in raziskovali  svojo 
prakso, ter da bi bili pripravljeni svoje delo prepustiti kritikam in diskusijam svojih kolegov 
ali celo širši strokovni javnosti (s poročanjem in objavami izsledkov svojih raziskav), je 
najprej potrebno učitelje usposobiti za raziskovanje in reflektiranje lastne prakse že med 
dodiplomskim študijem in tudi kasneje, v sistemu nenehnega strokovnega izobraževanja in 
usposabljanja za učitelje… «. 
O tem, kako je dodiplomski študij ključnega pomena za kasnejše raziskovanje lastne vzgojno-
izobraževalne prakse Vogrinc, Valenčič Zuljanova in Krek (2007) v članku »Akcijsko 
raziskovanje kot del procesov zagotavljanja kakovosti dela v vzgojno-izobraževalni 
instituciji« kot primer dobre prakse navajajo skandinavske države. Tu celotno izobraževanje 
temelji na tem, da morajo biti učitelji seznanjeni z raziskavami na področju vzgoje in 
izobraževanja, da morajo izsledke uporabljati v praksi in da morajo biti ustrezno usposobljeni 
za raziskovanje, saj so mnenja, da so samo tako sposobni sistematično načrtovati pouk, 





9. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno dolgo delovno dobo v pogostosti posluževanja 
raziskovanja lastne pedagoške prakse? 
Hipoteza: Med učitelji z različno dolgo delovno dobo obstajajo razlike v pogostosti 
posluževanja raziskovanja lastne prakse. 
 




pogosto pogosto včasih redko nikoli Skupaj: 
Leta 
poučevanja 
1. (1-10let) F 0 16 6 7 1 30 
f(%) 0,0% 53,3% 20,0% 23,3% 3,3% 100,0% 
2. (11-20 let) F 1 11 5 6 0 23 
f(%) 4,3% 47,8% 21,7% 26,1% 0,0% 100,0% 
3. (21-) F 3 10 11 2 0 26 
f(%) 11,5% 38,5% 42,3% 7,7% 0,0% 100,0% 
Skupaj F 4 37 22 15 1 79 
f(%) 5,1% 46,8% 27,8% 19,0% 1,3% 100,0% 
 
Pri tem vprašanju smo združili število let poučevanja v tri skupine. 
Pri iskanju povezave med pogostostjo raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse in 
leti poučevanja učiteljev, se je vrednost 2Î izkazala za statistično nepomembno (2Î=13,087; 
g=8, P=0,109). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti (odvisnosti) med 
spremenljivkama pogostost posluževanja raziskovanja in leti poučevanja učiteljev, v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
Približno enak delež, tj. približno polovica učiteljev z delovno dobo od 1-10 let (53,3 %) kot 
tudi učiteljev, ki so zaposleni od 11-20 let (52,1 %) ter učiteljev z delovno dobo nad 21 let 
(50,0 %), je odgovorilo, da pogosto ali zelo pogosto raziskuje lastno pedagoško prakso.  
Pogosto se raziskovanja lastne prakse poslužujejo tudi učitelji, ki poučujejo 21 let ali več 
(47,8 %). 
Kar 42,3 % učiteljev, ki poučujejo 21 let ali več, se raziskovanja poslužuje včasih, sledijo jim 
učitelji (33,3 %), ki poučujejo 11-20 let. Včasih se raziskovanja poslužujejo tudi učitelji (20,0 
%), ki poučujejo 1-10 let. 
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Med učitelji, ki se le redko odločajo za raziskovanje, prevladujejo učitelji, ki imajo delovno 
dobo med 11-20 let (26,10 %) in učitelji, ki imajo delovno dobo med od 1-10 let (23,3 %). V 
manjši meri se za raziskovanje redko odločajo tudi učitelji (7,7 %), ki imajo delovno dobo od 
21-30 let. 
Samo en učitelj (3,3 %) z, delovno dobo od 1- 10 let se za raziskovanje lastne prakse ne 
odloči nikoli. Med učitelji z več kot desetimi leti delovne dobe, ni nikogar, ki ne bi nikoli 
raziskoval lastnega pedagoškega dela. 
V naši raziskavi smo dobili presenetljive rezultate, in sicer se po večini vsi učitelji pogosto 
ukvarjajo z raziskovanjem lastne vzgojno-izobraževalne prakse. 
V povezavi s  temi rezultati je zanimiva raziskava Vogrinca, Valenčič Zuljanove in Kreka 
(2007), ki so ugotavljali, ali se med učitelji, ki so glede na delovno dobo na različnih stopnjah 
profesionalnega razvoja, pojavljajo statistično pomembne razlike glede njihove pripravljenosti 
sodelovanja v raziskovalnem delu. Rezultati so pokazali, da so se z raziskovalnim delom 
najbolj pripravljeni ukvarjati učitelji v prvem obdobju profesionalnega razvoja-učitelji novinci 
(1-3leta delovne dobe). Avtorji navajajo, da se verjetni razlog za tak rezultat skriva v tem, ker 
so njihove izkušnje  z raziskovalnim delom, ki so jih pridobili med študijem na fakulteti in s 
pisanjem diplomske naloge, očitno še dovolj žive, da so se v prvih letih poučevanja 


















9. Ali obstajajo razlike med učitelji, ki poučujejo v prvem, drugem ali tretjem izobraževalnem 
obdobju, v pogostosti posluževanja raziskovanja lastne pedagoške prakse? 
13. Hipoteza: Med učitelji, ki poučujejo v prvem, drugem in tretjem izobraževalnem obdobju 
obstajajo razlike v pogostosti posluževanja raziskovanja lastne prakse. Učitelji, ki 
poučujejo v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju se raziskovanja lastne prakse 
poslužujejo v večji meri, kot učitelji, ki poučujejo v prvem in drugem vzgojno-
izobraževalnem obdobju. 
 
Tabela 13: Razlike v pogostosti raziskovanja lastne prakse glede na vzgojno-izobraževalno 










f 0 17 9 3 1 30 




f 4 2 4 2 0 12 




f 0 15 6 8 0 29 





f 0 3 3 2 0 8 
f(%) 
0,0% 37,5% 37,5% 25,0% 0,0% 100,0% 
Skupaj: f 4 37 22 15 1 79 




Pri iskanju povezave med pogostostjo raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse in 
vzgojno-izobraževalnim obdobjem v katerem učitelji poučujejo, se je vrednost 2Î izkazala za 
statistično pomembno (2Î=24,710; g=12, P=0,016). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s 
tveganjem 1,6 %. Tudi v osnovni množici se pojavljajo razlike med učitelji, ki poučujejo v 
različnih izobraževalnih obdobjih, glede pogostosti raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne 
prakse.  
 
Zelo pogosto ali pogosto se za raziskovanje lastne vzgojno-izobraževalne prakse odločajo 
učitelji, ki poučujejo v prvem vzgojno- izobraževalnem obdobju (56,7 %). Temu sledijo 
učitelji tretjega vzgojno-izobraževalnega obdobja z 51,7 % in pa učitelji drugega vzgojno-
izobraževalnega obdobja z 50,0 %. V precej manjšem deležu (37,5 %) se zelo pogosto ali 
pogosto za raziskovanje lastne vzgojno-izobraževalne prakse odločajo tudi učitelji, ki 
poučujejo tako v drugem kot v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju.  
Kar 37,5 % učiteljev, ki poučujejo tako v drugem kot v tretjem izobraževalnem obdobju, se 
raziskovanja poslužuje včasih, sledi jim nekoliko manjši delež učiteljev (33,3 %), ki 
poučujejo v drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju in 30,0 % učiteljev prvega vzgojno-
izobraževalnega obdobja. V drugem vzgojno-izobraževalnem obdobju se 20,7 % učiteljev 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse poslužuje včasih. 
Med učitelji, ki se le redko odločajo za raziskovanje, prevladujejo učitelji tretjega (27,6 %) in 
učitelji, ki poučujejo tako drugem kot v tretjem vzgojno-izobraževalnem obdobju (25,0 %). V 
manjši meri se za raziskovanje redko odloča 16,7 % učiteljev drugega in 10,0 % prvega 
vzgojno-izobraževalnega obdobja. 
Nikoli se za raziskovanje lastne vzgojno-izobraževalne prakse ne odloča samo en učitelj (3,3 
%) prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja. 
Glede na dobljene rezultate težko delamo zaključke o tem, ali na samo pogostost raziskovanja 
vpliva vzgojno-izobraževalno obdobje v katerem učitelj poučuje. Na splošno gledano lahko 
rečemo, da vsi učitelji dokaj pogosto raziskujejo svojo vzgojno-izobraževalno prakso. 
 Naše mnenje je, da bi bili rezultati lahko drugačni, če bi že na začetku v naši raziskavi vzeli 







10. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno dolgo delovno dobo glede načina raziskovanja 
lastne pedagoške prakse? 
Hipoteza: Med učitelji z različno dolgo delovno dobo obstajajo razlike glede načina 
raziskovanja lastne prakse. 
 
Tabela 14: Razlike v načinu raziskovanju lastne prakse-anketni vprašalnik, glede na 
delovno dobo učiteljev 
  
Anketni vprašalnik 
Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 7 24 31 
f(%) 22,6% 77,4% 100,0% 
2. (11-20 let) f 5 18 23 
f(%) 21,7% 78,3% 100,0% 
3. (21-) f 11 15 26 
f(%) 42,3% 57,7% 100,0% 
Skupaj f 23 57 80 
f(%) 28,8% 71,2% 100,0% 
 
Pri tem vprašanju smo zaradi večje preglednosti rezultatov združili leta poučevanja v tri 
kategorije. 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo anketnih vprašalnikov se je vrednost 2Î izkazala za statistično 
nepomembno (2Î=3,355; g=2, P=0,187). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti (odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja s 
pomočjo anketnih vprašalnikov v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Rezultate smo 
interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
42,3 % učiteljev z delovno dobo 21 let in več se raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne 
prakse loteva s pomočjo anketnih vprašalnikov. Za isti način raziskovanja se odloča le 22,6 % 









Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 16 15 31 
f(%) 51,6% 48,4% 100,0% 
2. (11-20 let) f 15 8 23 
f(%) 65,2% 34,8% 100,0% 
3. (21-) f 17 9 26 
f(%) 65,4% 34,6% 100,0% 
Skupaj f 48 32 80 
f(%) 60,0% 40,0% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo hospitacij se je vrednost 2Î izkazala za statistično nepomembno 
(2Î=1,477; g=2, P=0,478). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti 
(odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in hospitacijami v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
65,4% učiteljev z delovno dobo nad 21 let in 65,2 % učiteljev z delovno dobo 11-20 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse loteva s pomočjo hospitacij. V nekaj 
manjšem deležu se za isti način odloča 51,6 % učiteljev z delovno dobo od 1-10 let.  
Hospitacij se poslužuje razmeroma velik del učiteljev ne glede na njihovo delovno dobo. 
Verjetno so kot način raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse izbirali hospitacije 
zato, ker jih med drugim tudi zakon, kot je npr. Zakon o financiranju  vzgoje in izobraževanja 
(ZOFVI)² predvideva za nalogo ravnatelja, ki naj bi vsakoletno spremljal delo svojih 
zaposlenih. Gotovo pa so imeli v mislih tudi hospitacije študentov, ki lahko prisostvujejo pri 





²Uradni list RS, št. 12/1996 
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Tabela 16: Razlike v načinu raziskovanju lastne prakse-akcijsko raziskovanje, glede na 
delovno dobo učiteljev 
  
Akcijsko raziskovanje 
Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 1 30 31 
f(%) 3,2% 96,8% 100,0% 
2. (11-20let) f 0 23 23 
f(%) 0,0% 100,0% 100,0% 
3. (21-) f 3 23 26 
f(%) 11,5% 88,5% 100,0% 
Skupaj f 4 76 80 
f(%) 5,0% 95,0% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo akcijskega raziskovanja se je vrednost 2Î izkazala za statistično 
nepomembno (2Î=4,33; g=2, P=0,115). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti (odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja lastne 
vzgojno-izobraževalne prakse s pomočjo akcijskega raziskovanja, v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
11,5 % učiteljev z delovno dobo nad 21 let in 3,2 %  učiteljev z delovno dobo od 1-10 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse loteva s pomočjo akcijskega raziskovanja. 
Učitelji z delovno dobo od 11-20 let se pri raziskovanju lastne prakse ne poslužujejo 
akcijskega raziskovanja. 
Akcijskega raziskovanja se poslužuje le majhen delež učiteljev, ne glede na delovno dobo. 
Mogoče bi bilo v naslednjih raziskavah smotrno raziskovati tudi možne vzroke, čemu se 
učitelji ne odločajo za akcijsko raziskovanje kot možnega načina raziskovanja lastne vzgojno-
izobraževalne prakse. 
Tu smo pričakovali rezultate, ki bi govorili v prid akcijskemu raziskovanju, saj se le-ta obrača 
k praktičnim vprašanjem, pri katerih obstajajo realne možnosti za izboljšavo, in se izogiba 
problemom, na katere ni mogoče vplivati, hkrati pa je tudi način spodbujanja medsebojnega 
povezovanja ljudi in spodbujanja timskega dela. Menimo, da bi se razlogi, zakaj se učitelji ne 
odločajo za akcijsko raziskovanje lahko skrivali v tem, da je pri tem načinu raziskovanja vsak 
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korak akcijske raziskave v bistvu samostojna raziskava. Vsak korak je potrebno načrtovati, 
izvesti in evalvirati, pri tem pa pripraviti vse pripomočke, ki jih za to potrebujemo 
(instrumenti za zbiranje podatkov, učno gradivo …). Zaradi vsega tega je ta način 
raziskovanja v primerjavi z drugimi načini po navadi zamuden in manj ustvarjalen, saj je 
podvržen točno določenim postopkom in pravilom. V okviru akcijskega raziskovanja je vse 
korake potrebno povezati v celoto, izsledke objaviti, saj šele s tem omogočimo prenos dobre 
prakse (Vogrinc, Valenčič Zuljan 2007). 
 




Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 24 7 31 
f(%) 77,4% 22,6% 100,0% 
2. (11-20 let) f 19 4 23 
f(%) 82,6% 17,4% 100,0% 
3. (21-) f 21 5 26 
f(%) 80,8% 19,2% 100,0% 
Skupaj f 64 16 80 
f(%) 80,0% 20,0% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo pogovora, se je vrednost 2Î izkazala za statistično nepomembno 
(2Î=0,236; g=2, P=0,889). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O povezanosti 
(odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja lastne vzgojno-
izobraževalne prakse s pomočjo pogovora v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
82,6 % učiteljev z delovno dobo od 11-20 let in 80,8 % učiteljev z delovno dobo nad 21 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse loteva s pomočjo pogovora. Nekoliko 
manjši delež (77,4 %) učiteljev z delovno dobo od 1-10 let se pri raziskovanju lastne prakse 
tudi poslužuje pogovora kot načina raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse. 
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Najmanjši delež učiteljev, ki se kot način raziskovanja poslužuje predvsem pogovora, so 
učitelji začetniki z delovno dobo od 1-10 let. Možen razlog za to se verjetno skriva v tem, da 
jih je strah, da bi se izkazali za manj kompetentne, če bi sodelavca prosili za nasvet ravno v 
času, ko naj bi se najbolj dokazali. Za učitelje, ki so na začetku svoje poti je namreč značilno, 
da so usmerjeni predvsem na lasten položaj in vlogo ter se ukvarjajo z vprašanjem poklicnega 
preživetja (Veenam 1984 v Vogrinc, Valenčič Zuljan, Krek, 2007). 
 




Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 20 11 31 
f(%) 64,5% 35,5% 100,0% 
2. (11-20 let) f 15 8 23 
f(%) 65,2% 34,8% 100,0% 
3. (21-) f 15 11 26 
f(%) 57,7% 42,3% 100,0% 
Skupaj f 50 30 80 
f(%) 62,5% 37,5% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo samorefleksije, se je vrednost 2Î izkazala za statistično 
nepomembno (2Î=0,380; g=2, P=0,827). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti (odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja lastne 
vzgojno-izobraževalne prakse s pomočjo samorefleksije v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
65,2 % učiteljev z delovno dobo od 11-20 let in 64,5 % učiteljev z delovno dobo 1-10 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse loteva s pomočjo samorefleksije. 
Samorefleksije se kot načina raziskovanja poslužuje tudi 57,7 % učiteljev z delovno dobo nad 
21 let.  
62 
 
Po našem mnenju bi moral biti delež učiteljev, ki se poslužujejo samorefleksije 100 %, saj so 
se skozi samorefleksijo učitelji sposobni učiti iz svojih porazov in uspehov ter so dovolj 
pogumni, da se sprašujejo o svojem delu, prevzemajo odgovornost in tolerirajo negotovosti 
(Javornik Krečič 2006). 
 




Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 1 30 31 
f(%) 3,2% 96,8% 100,0% 
2. (11-20 let) f 0 23 23 
f(%) 0,0% 100,0% 100,0% 
3. (21-) f 1 25 26 
f(%) 3,8% 96,2% 100,0% 
Skupaj f 2 78 80 
f(%) 2,5% 97,5% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo samoopazovanja, se je vrednost 2Î izkazala za statistično 
nepomembno (2Î=1,393; g=2, P=0,498). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti (odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja lastne 
vzgojno-izobraževalne prakse s pomočjo samoopazovanja v osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
En učitelj (3,8 %) z delovno dobo 1-10 let in en učitelj (3,2 %) z delovno dobo nad 21 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse lotevata s pomočjo samoopazovanja. 







Tabela 20: Razlike v načinu raziskovanju lastne prakse-samoopazovanje, samorefleksija, 
akcijsko raziskovanje, pogovor, anketni vprašalnik-glede na delovno dobo učiteljev 
  
Drugo (samoopazovanje, samorefleksija, akcijsko 
raziskovanje, pogovor, anketni vprašalniki za 
učence) 
Da Ne Skupaj 
Leta poučevanja 1. (1-10 let) f 2 29 31 
f(%) 6,5% 93,5% 100,0% 
2. (11-20 let) f 2 21 23 
f(%) 8,7% 91,3% 100,0% 
3. (21-) f 0 26 26 
f(%) 0,0% 100,0% 100,0% 
Skupaj f 4 76 80 
f(%) 5,0% 95,0% 100,0% 
 
Pri iskanju povezave med različno dolgo delovno dobo in načini raziskovanja lastne 
pedagoške prakse s pomočjo samoopazovanja, samorefleksije, akcijskega raziskovanja, 
pogovora, anketnih vprašalnikov za učence se je vrednost 2Î izkazala za statistično 
nepomembno (2Î=3,341; g=2, P=0,188). Hipotezo neodvisnosti moramo obdržati. O 
povezanosti (odvisnosti) med spremenljivkama delovna doba in načinom raziskovanja lastne 
vzgojno-izobraževalne prakse s pomočjo samoopazovanja, samorefleksije, anketnih 
vprašalnikov, akcijskega raziskovanja, s pogovorom v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. Rezultate smo interpretirali na podlagi našega vzorca. 
 
8,7 % učiteljev z delovno dobo 11-20 let in 6,5 % učiteljev z delovno dobo 1-10 let se 
raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse loteva tako s pomočjo samoopazovanja, 
samorefleksije, kot tudi s pogovorom, akcijskim raziskovanjem in anketnimi vprašalniki.  
Kombinacije akcijskega raziskovanja, anketnih vprašalnikov, pogovorov, samoopazovanja, 
refleksije se pri svojem delu poslužujejo le učitelji z delovno dobo od 1-10 in 11-20 let, torej 
predvsem učitelji na začetku svoje poklicne poti. To lahko pomeni tudi to, da se ti preizkušajo 





10. Kdo je učiteljem najpogosteje v pomoč pri raziskovanju lastne prakse? 
Hipoteza: Večina učiteljev je mnenja, da so jim sodelavci v največjo pomoč pri raziskovanju 
lastne prakse. 
 
Tabela 21: Frekvenčna porazdelitev spremenljivke pomoč pri raziskovanju lastne 
pedagoške prakse 
Pomoč pri raziskovanju f (f %) 
Ravnatelj 17 21,2 
Šolska svetovalna služba 7 8,8 
Učitelji (sodelavci) 64 80,0 
Zunanji sodelavci 13 16,2 
Nihče 2 2,5 
 
Iz tabele je razvidno, da učiteljem največjo pomoč pri raziskovanju njihovega dela 
predstavljajo sodelavci (80,8 %), temu sledi ravnatelj z 21,2 %. 16,2 % učiteljev je mnenja, da 
so jim v največjo pomoč zunanji sodelavci, sledi 8,8 % učiteljev, ki je mnenja, da jim najbolj 
v pomoč ŠSS,  in 2,5 %, ki jih je mnenja, da jim pomoči pri raziskovanju ne nudi nihče. 
Tudi Valenčič Zuljanova in Kalinova (2007) v »Učitelj temeljni dejavnik v procesu inoviranja 
pedagoške prakse« predstavljata rezultate raziskave, kjer je bilo ravno tako postavljeno 
podobno vprašanje, in sicer, kdo je bil učiteljem pri spreminjanju lastne prakse najbolj v 
pomoč. Prišli sta do podobnih izsledkov kot naša raziskava, in sicer sta bili najpogosteje 
omenjeni kategoriji sodelavci in zunanji sodelavci, sledilo pa je vodstvo šole. 
Tudi Bell (1993 v Valenčič Zuljan, Kalin 2007) govori o pomembnosti sodelavcev, saj preko 
njih učitelji spoznavajo uspeh nekoga drugega, si tako delijo medsebojne izkušnje in nudijo 
medsebojno podporo. 
Vogrinc, Valenčič Zuljanova in Krek (2007) v članku »Akcijsko raziskovanje kot del 
procesov zagotavljanja kakovosti dela v vzgojno-izobraževalni instituciji« so mnenja, da se 
bodo učitelji raziskovanja lotevali pogosteje, če bodo učitelji in vodstvo šole podpirali in 








Učitelj se je s pomočjo samorefleksije in z raziskovanjem lastne vzgojno-izobraževalne 
prakse sposoben učiti iz svojih porazov in uspehov, lažje se zna zavedati stvari, ki jih dela, 
lažje prepozna prednosti in pomanjkljivosti svojega dela, bolje se zaveda svojih ciljev, bolj 
zna presoditi tudi ustreznost in učinkovitost učnih metod, načinov, slednje pa zna tudi bolje 
izbirati. Skozi uporabo samorefleksije in raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse 
učitelj postaja vedno bolj pogumen, da se sprašuje o svojem delu, posledično ga je pripravljen 
spreminjati, in za to prevzemati tudi odgovornost. 
Naša raziskava je pokazala, da se večini učiteljev (60 %) iz našega vzorca raziskovanje lastne 
prakse zdi pomembno. Pri tem se kot načina raziskovanja največkrat poslužujejo pogovora s 
sodelavci (80 %), samorefleksije (62,5 %) in hospitacij (60 %). Rezultat se nam tu ne zdi 
presenetljiv, saj se po našem mnenju pogovora poslužuje skoraj vsak. Pogovor nam nudi 
možnost izmenjave mnenj, izkušenj, napotkov, nudi nam drugačen pogled na stvari. Zanimivo 
se nam tu zdi navajanje Weimerja (2011), ki pravi, da bi morali na pogovor gledati kot na vir 
učenja, saj je le-ta srečanje različnih ljudi, ki imajo različna mnenja in razmišljanja. Kot 
najbolj uporabljena načina raziskovanja lastne vzgojno-izobraževalne prakse sledita uporaba 
samoopazovanja in uporaba anketnih vprašalnikov. Presenetljiv rezultat tu je, da se le 5 % 
učiteljev pri raziskovanju lastne vzgojno-izobraževalne prakse poslužuje akcijskega 
raziskovanja. Menimo, da razlog tiči v sami kompleksnosti poteka akcijskega raziskovanja, 
saj je sestavljen iz več korakov, izmed katerih je vsak raziskava zase in v dejstvu, da je 
smiselno, da je v akcijsko raziskovanje vključenih čim več ljudi določene institucije, v kateri 
poteka. Verjetni razlog za premajhno uporabo akcijskega raziskovanja je lahko tudi v 
premajhni usposobljenosti učiteljev za tak način raziskovanja in nepoznavanju samega 
procesa. Menimo, da bi se morali učitelji v večji meri posluževati akcijskega raziskovanja, ne 
samo zaradi tega, ker nam ponuja rešitve realnih problemov ampak tudi zato, ker je lahko 
učinkovit način medsebojnega povezovanja ljudi in timskega dela. Dobro bi se bilo bolje 
zavedati pomembnosti akcijskega raziskovanja v našem šolstvu, ne samo zaradi tega, ker 
izhaja iz vsakdanjih problemov ampak, ker se lahko vključi tudi v poklicno delovanje 
učiteljev, ki jim je do nadaljnjega razvoja znanja, delovnih pogojev na šoli, kakor tudi do 
profesionalnosti njihovega poklica.  
V naši raziskavi smo prišli do pomembnega spoznanja, da bi v prvi vrsti lahko povečali 
raziskovanje pri učiteljih že z bolj podrobnim študijem metodologije, saj je bilo večina 
anketiranih učiteljev (86,2 %) mnenja, da v času študija ni zadosti poskrbljeno za 
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izobraževanje o tem, kako bi lahko raziskovali lastno delo. Vogrinc in Valenčič Zuljanova 
(2007) v zvezi s tem navajata, da je treba učitelje že v času študija usposabljati za 
raziskovanje, če želimo, da bodo to počeli tudi kasneje pri svojem delu. Učitelji se morajo že 
kot študenti seznaniti s temeljnimi značilnostmi raziskovalnega procesa, hkrati pa jim morajo 
biti dane tudi izkušnje z raziskovalnim delom. 
Usposobljenost in pripravljenost učiteljev za raziskovalno delo prispeva k učiteljevi 
usposobljenosti in pripravljenosti za spreminjanje lastne pedagoške prakse. Tudi 
Podgornikova (2007) navaja, da je pomembno ne le nenehno posodabljanje in poglabljanje 
znanja, ki smo ga pridobili tekom študija, ampak tudi nadgrajevanje z refleksijo in 
raziskovanjem lastne prakse. 
Kot pomembno spodbudo k raziskovanju so anketirani učitelji v največji meri navedli tudi 
izboljšavo šolske klime in pa nagrade. Na šoli mora biti ustrezna sproščena klima. Za 
učiteljev poklic je nadvse pomembno, da učitelj ni prepuščen samemu sebi, temveč da ima 
možnost sodelovanja. Menimo, da je potrebno poudariti nujnost sodelovanja, nudenja 
medsebojne pomoči, dajanja nasvetov, saj se s tem presega tudi poklicna izolacija. Če bodo 
učitelji videli uspeh pri svojem sodelavcu, ga bodo po večini želeli doseči tudi sami. Valenčič 
Zuljanova (2001, str. 10) navaja: »raziskovanje lastne prakse in konteksta delovanja ob 
medsebojni kolegialni podpori učiteljev in tudi zunanjih sodelavcev vidimo kot temeljno 
sredstvo za uresničevanje učiteljeve strokovne avtonomije.« 
Kot oviro pri raziskovanju anketirani učitelji (80 %) po večini vidijo preobremenjenost. Za 
premislek se nam na tem mestu zdi zanimiv zaključek Vogrinca, Valenčič Zuljanove in Kreka 
(2007), ki pravijo naslednje: »Ravnatelj v vzgojno-izobraževalni instituciji bi moral skupaj z 
Ministrstvom za šolstvo in šport znova razmisliti o finančnem in strokovnem ovrednotenju 
raziskovalnega dela učiteljev. Glede na to, da morajo učitelji poleg pedagoških obveznosti za 
to, da dosežejo štirideseturni delavnik, pogosto opravljati še druge dejavnosti, bi bilo mogoče 
učiteljem, ki se ukvarjajo z raziskovalnim delom, priznati določeno število ur za njihovo 
raziskovalno dejavnost «. 
Smotrno bi bilo, če bi učitelje v raziskavi povprašali tudi, ali so že kdaj izvedli kakšno 
samostojno raziskavo ali mogoče bili del katere. Na podlagi tega bi lahko ugotavljali, ali je 
prisostvovanje v raziskavi vplivalo na mnenje učiteljev o raziskovanju in, ali so zato bolj 
pripravljeni na sodelovanje v prihodnjih raziskavah. 
Podobno raziskavo bi bilo smiselno izvesti na večjem številu šol z večjim številom učiteljev, 
saj bi tako lahko prišli tudi do odgovorov o tem, ali med učitelji z različno delovno dobo 
obstajajo razlike v načinih raziskovanja. 
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Vprašanja, ki se nam ob zaključku postavljajo, so, kako še bolj spodbujati raziskovanje 
učiteljev? Kdo naj bi jim bil pri samem raziskovanju v največjo pomoč? Kako še bolj 
spodbujati uporabo akcijskega raziskovanja? Kdo je tisti, ki bi učitelje o raziskovanju 
poučeval in dajal potrebne nasvete? Pomembno vprašanje, ki se nam pri tem poraja, je, kako 
povečati zavedanje učiteljev o pomembnosti raziskovanja lastnega dela? Bolj, ko se bodo te 
pomembnosti zavedali, bolj se bodo s tem poistovetili, večja bo tudi njihova pripravljenost za 
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                                                   ANKETNI VPRAŠALNIK 
Pozdravljeni! Sem Špela Tavčar, absolventka Filozofske fakultete, smer enopredmetna 
pedagogika in v okviru svoje diplomske naloge pripravljam raziskavo na temo »Učitelj 
raziskovalec lastne vzgojno-izobraževalne prakse«. Pred Vami je vprašalnik, ki se navezuje 
na vsakodnevno, sistematično raziskovanje in evalviranje lastne prakse učiteljev v namen 
preverjanja sebe, svojega dela in posledično izboljšanje le tega.  
 Prosim Vas, če vprašanja temeljito preberete in odgovorite tako kot menite, da velja za Vas. 
Anketa je anonimna. Za Vaše odgovore in sodelovanje se Vam že vnaprej zahvaljujem! 
 
1. Spol          1-M               2- Ž 
2. Starost   ______ 
3. Delovna doba_______ 
4. Izobrazba:                                  1.) srednja šola 
                                                         2.) višja šola 
                                                          3.) visoka šola 
                                                         4.) univerza 
                                                        5.) magisterij, doktorat 
 
5. Poučujem v : 1.) 1. triletju 
                               2 .) 2. triletju 
                              3. )3. triletju   
                               4.) drugo________________ 
 
5.1 Predmet, ki ga poučujete: _________________________________________ 
 
6. Kaj menite o raziskovanju lastne  prakse? 
1.) se mi zdi pomembno 
2.) se mi zdi dokaj pomembno 
3.) se mi ne zdi pomembno 
 





7. Ali raziskujete svoje delo? 
DA                                    NE 
 
Če ste na prejšnje vprašanje pritrdilno odgovorili, lahko nadaljujete z anketnim vprašalnikom. 
 
8. Na kakšne načine raziskujete lastno delo? (obkrožite lahko le 2 odgovora) 
1.) z anketnimi vprašalniki za učence 
2.) s hospitacijami (ravnatelja, študentov) 
3.) z akcijskim raziskovanjem 
4.) s pogovorom s sodelavci 
5.) samorefleksija 
6.) z opazovanjem samega sebe (video posnetki) 
7.) drugo_______________________ 
 




9. Kako pogosto raziskujete lastno pedagoško prakso?  (obkrožite lahko le 1 odgovor) 
 






10. V kolikšni meri menite, da so Vam raziskave pomagale pri Vašem delu? 
 
         zelo veliko       veliko      srednje      malo      mi sploh niso 
     
11. Na kakšen način so Vam raziskave pomagale pri Vašem delu?(obkrožite lahko več 
odgovorov) 
1.) izboljšava lastnega dela 
2.) uporaba novih, bolj učinkovitih metod 
  
3.) pomoč pri načrtovanju dela v prihodnosti 
4.) ugotovitev napak pri svojem delu in njihovo popravilo 
5.) drugo_______________________ 
 
12. Ali Vas pri raziskovanju Vašega dela kaj ovira? 
DA                       NE 
 
Če ste odgovorili z DA, prosim odgovorite na naslednje vprašanje, drugače nadaljujte z 
vprašanjem št. 15. 
 
13. Kaj Vam predstavlja glavno oviro pri raziskovanju in spreminjanju lastnega dela? 
(obkrožite lahko več odgovorov) 
1.) Preobremenjenost z delom 
2.) finančni pogoji 
3.) nezadostna podpora s strani vodstva 
4.) nezadostna podpora s strani staršev 
5.) nezadostna podpora s strani delovnih kolegov 
6.) učni načrti 
7.) preveliko število učencev 
8.) drugo_______________________ 
 
14. Kateri so po Vašem mnenju tisti dejavniki, ki bi  Vas najbolj spodbudili k pedagoškem 
raziskovanju? (obkrožite lahko več odgovorov) 
1.)izboljšati šolsko klimo glede raziskovanja (podpora ravnateljev, učiteljev) 
2.) usposabljanje učiteljev za posamezne vrste raziskovanja 
3.) učitelji bi se morali med dodiplomskem študijem bolje izobraziti o pedagoškem 
raziskovanju 
4.) organizacija izobraževalnih programov za učitelja, da bi si pridobil splošno znanje o 
pedagoškem raziskovanju 
5.) na vsaki šoli bi moral biti zaposlen »učitelj raziskovalec«, ki bi pomagal drugim 
učiteljem pri raziskovanju 




15. Ali ocenjujete, da imate učitelji v času študija dovolj, premalo ali preveč izobraževanja o 





16. Kdo Vam je/je bil pri spreminjanju/raziskovanju lastnega dela najbolj v pomoč? 
(obkrožite lahko več odgovorov) 
 
1.) ravnatelj 
2.) šolska svetovalna služba 
3.) učitelji (sodelavci) 
4.) zunanji sodelavci 
5.) nihče 
 






















                                                            
 
 





Spodaj podpisani/podpisana Špela Tavčar izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Učitelj- 
raziskovalec lastne vzgojno-izobraževalne prakse moje avtorsko delo in da se strinjam z 










Kraj in datum:        Podpis: 
 
 
 
